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SOMMAIRE
Depuis les années 1980, des récessions économiques et démographiques ont
entraîné la précarisation de la profession enseignante au secondaire, bouleversant par
la même occasion la tâche du personnel scolaire et le processus d'insertion
professionnelle des novices (Mukamurera, Martineau, Bouthiette et Ndoreraho,
2013). Il faut attendre près de quinze ans pour que le déséquilibre entre l'offre et la
demande de diplômés se résorbe partiellement, mais encore aujourd'hui, la précarité
d'emploi affecte toujours la période d'attente entre la fin des études et l'accès à un
emploi permanent (CSE, 2004; C. Gauthier et Mellouki, 2003; Nault, 1993). Pour les
novices, ce contexte implique de composer avec l'insécurité d'emploi, mais aussi
avec des tâches difficiles pour lesquelles ils n'ont pas forcément les qualifications
nécessaires (Gervais, 1999). Plusieurs études révèlent alors que ces conditions font
qu'ils seraient plus de 30 % à abandonner la profession avant d'atteindre leur
cinquième année de carrière (CSE, 2004; Huberman, 1989; Martel et Ouellette, 2003;
Mukamurera, Bourque, et Gingras, 2008; Smith et Ingersoll, 2004).
Par ailleurs, si de nombreuses recherches s'intéressent à cette problématique
de l'insertion professionnelle en général, force est de constater que peu d'entre elles
portent exclusivement leur attention sur l'expérience professionnelle vécue par les
novices ruraux. Pourtant, en plus d'occuper une place considérable sur les plans
géographiques, démographiques et culturels, la ruralité québécoise possède des
caractéristiques singulières faisant d'elle un environnement de travail et de vie unique
(Boisen et Bosch, 2005; Eacott et Sonn, 2006; Strom-Gottfried, 2005). C'est donc en
partant du principe que l'école rurale secondaire évolue à l'intérieur d'un contexte
particulier que cette recherche s'intéresse au processus d'insertion professionnelle des
enseignantes et enseignants ruraux.
De manière plus concrète, les objectifs spécifiques de cette étude sont (1)
d'identifier des motifs qui incitent les novices en enseignement secondaire à choisir
de travailler en milieu rural, (2) de décrire l'expérience vécue et d'identifier les
événements qui ponctuent l'insertion professionnelle et (3) de dégager des facteurs
qui exercent une influence sur l'insertion professionnelle.
Pour arriver à comprendre cette problématique sociale, une recherche de type
qualitatif a été préférée puisqu'elle propose un cadre d'étude flexible et inductif
(Fortin, 2006; Miles et Huberman, 2003). Aussi, parce qu'elle vise la description
d'une réalité telle qu'elle est vécue par ses acteurs, nous avons opté pour une
approche phénoménologique (Deslauriers, 1991). Enfin, c'est à partir d'un guide
d'entretien construit en tenant compte de la technique des incidents critiques
(Flanagan, 1954; Murray, 2005) que des entrevues semi-dirigées en présence (Paillé,
1991; Savoie-Zajc, 2007) ont été conduites auprès de huit participants ayant cinq
années d'expérience et moins en enseignement à l'intérieur d'une école secondaire
publique rurale.
Les principaux résultats de cette recherche montrent que si les conditions de
travail en milieu rural sont similaires à celles observées en milieu urbain, les
conditions de pratique sont quant à elles influencées par le contexte géographique et
socioculturel dans lequel les établissements scolaires ruraux sont situés. De manière
concrète, l'isolement de l'école rurale de même que la proximité des acteurs qui la
composent font qu'à l'intérieur de cet environnement, la population est homogène et
partage une culture ainsi que des valeurs communes basées sur la solidarité et la
collégialité. Dans ce contexte, l'expérience relationnelle développée avec les élèves,
les pairs et la direction permet aux novices acculturés à la réalité rurale de se sentir
rapidement intégrés au groupe et à la communauté. Ce faisant, ils bénéficient du
soutien matériel et moral de leurs collègues et de la direction, alors que la réputation
acquise au sein de la communauté scolaire leur permet d'avoir une connexion
positive avec leurs groupes-classe. Ainsi, en dépit du fait que ce processus de
socialisation peut s'avérer long pour les migrants étrangers à la culture rurale, cette
intégration au groupe et à la communauté constitue pour plusieurs novices
l'événement déterminant de leur insertion professionnelle réussie à l'école secondaire
rurale.
Nous sommes d'avis que les résultats de cette étude peuvent éclairer les
divers acteurs impliqués dans le développement professionnel du nouveau personnel
enseignant et ainsi conduire à des mesures concrètes pour assurer l'accueil,
l'acculturation et le suivi de cette relève, ainsi que d'améliorer la formation initiale à
l'enseignement. À plus petite échelle, nos constats pourraient permettre la création
d'un guide d'intégration socioprofessionnelle en milieu rural destiné aux nouveaux
diplômés intéressés par ce bassin d'emploi.
Nous croyons enfin qu'en nous intéressant à un aspect peu exploré par la
recherche scientifique, en l'occurrence l'école secondaire rurale, nous jetons un
regard original sur la problématique de l'insertion professionnelle à l'enseignement.
Les résultats de cette étude exploratoire pourraient alors constituer le point de départ
menant, d'une part, à des recherches avec un échantillon plus important, et d'autre
part, à des recherches plus poussées sur les communautés isolées du Québec
(Gaspésie, îles-de-la-Madelaine, Nord-du-Québec) ou encore sur d'autres
environnements socioculturels susceptibles d'avoir une influence sur les premières
années de carrière en enseignement (communautés autochtones, quartiers défavorisés,
communautés linguistiques).
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INTRODUCTION
Au moment d'amorcer cette étude portant sur l'insertion professionnelle des
enseignantes et des enseignants du secondaire, les premières années de carrière sont
généralement décrites comme une période laborieuse où l'adaptation à la réalité du
métier représente un défi considérable. Pourtant, bien que le rapport Parent s'intéresse
déjà à ce phénomène en 1963, force est d'admettre que le système scolaire québécois
a toujours du mal à intégrer les nouveaux diplômés à la profession, puisqu'à l'instar
de plusieurs autres régions du monde, de quinze à trente pour cent d'entre eux vont la
déserter avant d'atteindre leur cinquième année de carrière (CSE, 2004; Hebert et
Worthy, 2001; Huberman, 1989; LeMaistre, 2004; Martel et Ouellette, 2003;
Mukamurera, 2005; Mukamurera, Bourque et Gingras, 2008; Nault, 1993; Smith et
Ingersoll, 2004).
Aujourd'hui, les répercussions personnelles, sociales et économiques de la
déperdition de l'effectif enseignant sont telles qu'elles amènent plusieurs chercheurs
à s'intéresser aux causes qui pourraient favoriser ou compromettre le processus
d'insertion à la profession enseignante (C. Gauthier et Mellouki, 2003; Kersaint,
Lewis, Potter et Meisels, 2006). Parmi ces facteurs, notons entre autres le contexte
socioéconomique, la qualité de la tâche ou la précarité de l'emploi (C. Gauthier et
Mellouki, 2003; Kersaint et al, 2006). Encouragé par le même désir que nos
prédécesseurs de contribuer à la professionnalisation des maîtres, nous avons à notre
tour étudié ce domaine de recherche en cherchant à comprendre comment se passe et
se vit l'expérience d'insertion professionnelle du nouveau personnel enseignant du
secondaire et l'environnement sociogéographique du milieu de travail et de vie. Qui
plus est, dans la mesure où la recherche en éducation s'intéresse rarement à ce
territoire qui occupe pourtant une place considérable sur les plans culturels et
démographiques, nous nous sommes intéressé plus spécifiquement au contexte rural
québécois.
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Pour arriver à comprendre les multiples dimensions qui définissent les
premières années de carrière sur ce territoire, nous nous sommes avant tout intéressé
aux propos des novices, à leur vécu, à leurs émotions (Anadôn, 2006; Deslauriers,
1991; Savoie-Zajc, 2007). Ainsi, parce que nous cherchions d'abord à développer une
connaissance holistique de la réalité, nous avons opté pour une recherche de type
qualitatif phénoménologique. Concrètement, nous nous sommes référé à la technique
des incidents critiques pour réaliser des entrevues semi-dirigées auprès d'un
échantillon composé de huit enseignantes et enseignants du secondaire. Le corpus de
données récolté a ensuite été soumis à une codification et une analyse thématique.
Au final, l'objet de cette recherche et nos choix méthodologiques font en sorte
que nous visions une compréhension profonde et empathique de l'expérience vécue
par les participants étudiés. Avec pour appui des outils de collecte, d'analyse et de
validation des données, nous avons été en mesure de cibler quelques particularités de
l'insertion professionnelle en milieu rural et nous sommes d'avis que nos constats
peuvent servir à mieux soutenir et encadrer les novices en enseignement secondaire
qui décident d'amorcer leur carrière dans cet environnement de travail et de vie.
Ce document est divisé en deux grandes parties et chacune d'elles est
composée de trois chapitres. D'abord, au premier chapitre de la partie I, il est
question de la problématique où sont présentés le contexte et la description du
problème, de même que la question générale et les objectifs spécifiques de notre
recherche. Ensuite, le deuxième chapitre porte sur le cadre conceptuel dans lequel
Sont définis les thèmes elés de cette étude, à savoir les concepts d'insertion
professionnelle et de ruralité. Enfin, il est question dans le troisième chapitre de
l'approche méthodologique qui a été privilégiée pour mener à terme ce mémoire. La
deuxième partie du mémoire porte quant à elle sur la présentation et l'analyse des
résultats de cette étude. Nous décrivons dans ses trois chapitres les raisons menant au
choix de la ruralité, l'expérience d'insertion au territoire rural, ainsi que l'expérience
d'insertion à la profession enseignante. Il est d'ailleurs à noter que ces chapitres
comportent plusieurs sous-sections et à la fin de chacune d'elle, nous proposons une
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discussion sur les résultats obtenus. La conclusion générale reprend enfin les faits
saillants de cette recherche et propose quelques pistes visant à poursuivre cette
réflexion sur l'insertion professionnelle des nouveaux enseignants et enseignantes à
l'école secondaire rurale.
PREMIERE PARTIE
LA PROBLÉMATIQUE, LE CADRE CONCEPTUEL ET LA
MÉTHODOLOGIE
PREMIER CHAPITRE
LA PROBLÉMATIQUE DE LA RECHERCHE
Ce chapitre porte d'abord sur le contexte dans lequel s'insère la
problématique de notre recbercbe. Aussi, l'intérêt de l'objet d'étude est en partie
justifié avec la description du problème. Enfin, l'annonce de la question et des
objectifs spécifiques de la recbercbe permettent l'ouverture sur le cadre conceptuel.
1. LE CONTEXTE DU PROBLÈME
Depuis la décennie 1980, les milieux scolaires comme les milieux ruraux se
transforment au rythme de l'évolution des valeurs sociales et des lois qui régissent le
marché du travail. Il semble en effet que ces environnements se soient éloignés de
l'image parfois idyllique qu'ils véhiculaient durant les années 1950 ou 1960 et pour
comprendre dans quel contexte s'insère notre problématique de recbercbe, il est
nécessaire de dresser un portrait actualisé de la profession enseignante et du territoire
rural québécois.
1.1. L'évolution du système scolaire
1.1.1. La Révolution Tranquille
À l'instar de nombreux ministères provinciaux ou fédéraux, le système
d'éducation public québécois est généralement le reflet des préoccupations de la
population et de ses élus. Pour illustrer cette idée, il suffit de penser aux décennies
1950, 1960 et 1970 où la révolution économique, démographique et culturelle amène
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le gouvernement libéral de Jean Lesage à revoir les fondements du système scolaire
québécois en mettant sur pied la Commission Parent. Publié entre 1963 et 1964, le
célèbre rapport fait alors de l'éducation un droit fondamental, obligatoire et gratuit
pour l'ensemble de la population québécoise, tandis que les enseignantes et
enseignants deviennent les principaux acteurs de cette réforme (Lessard et Tardif,
1996). Néanmoins, si la vitalité socioéconomique des «Trente glorieuses» années
d'après-guerre est en partie à l'origine du déclenchement de cette Révolution
Tranquille, force est d'admettre que la récession économique des années 1980 a pour
effet d'y mettre brusquement un terme.
1.1.2. La néolibéralisation de l'éducation
Au début de la décennie 1980, la majorité des pays industrialisés doit
composer avec une crise économique qui résulte des chocs pétroliers de 1973 et de
1979 (Verley, Asselain, Gauchon et Demartini, 2007). Pour freiner l'hémorragie qui
affecte principalement le pouvoir d'achat des contribuables, plusieurs états
abandonnent alors l'idéologie interventionniste issue de TÉtat-providence en
réduisant considérablement le rôle du gouvernement. Le Québec - qui n'échappe pas
aux contrecoups de cette crise - subit lui aussi une cure d'amaigrissement et plusieurs
ministères provinciaux perdent une partie de leur enveloppe budgétaire.
En éducation, ces compressions poussent le ministère à tenir des états
généraux en 1986 et en 1995 où l'objectif est d'abord de resserrer la gestion du
système scolaire, voire de le rentabiliser (C. Gauthier et Mellouki, 2003). Pour arriver
à composer avec cette nouvelle réalité, les élus centralisent entre autres les
commissions scolaires pour en réduire le nombre et revoir à la baisse la masse
salariale du personnel enseignant (CSE, 2001). Parallèlement à cette transformation
administrative, l'état québécois profite aussi de cette réforme pour réajuster la finalité
de l'école aux attentes d'une société plus pragmatique. En effet, puisque la valeur de
l'enseignement vise de plus en plus la formation de travailleurs qualifiés, les hautes
instances du ministère de l'Éducation délaissent progressivement le modèle
15
éducationnel centré sur l'acquisition d'une eulture générale au profit d'une formation
eentrée davantage sur l'individu où l'élève développe des connaissances plus
concrètes (Lessard et Tardif, 1996). Cette politique seolaire du « retour à l'utile et
l'essentiel » (Ibid., 1996) se traduit concrètement par une standardisation des
programmes d'enseignement à l'échelle provinciale de même qu'à une révision des
formations professionnelle et technique (CSE, 2001).
En définitive, la diversification des attentes de la société à l'égard de
l'éducation ainsi que le décor socioéconomique néolibéral des années 1980 font en
sorte que l'éeole est davantage administrée comme une entreprise dans laquelle le
personnel enseignant est parfois perçu comme un simple employé d'état. Par
eonséquent, dans la mesure où leur tâche se résume à appliquer des programmes
scolaires uniformes et à gérer des groupes-elasses de plus en plus complexes, de
nombreux enseignants et enseignantes se sentent contrôlés à l'intérieur d'une
profession qui ne semble plus avoir le prestige d'autrefois (Grimmett, 2005; Tardif et
Lessard, 1999).
1.1.3. La précarisation de l'emploi en enseignement
Si les années 1980 se earactérisent d'abord par la bureaucratisation de l'école
et l'effet des compressions budgétaires sur le travail des enseignantes et enseignants',
la décennie est aussi marquée par l'adoption des lois spéeiales de 1982 qui mettent fin
à un long eonflit syndical. À ce moment - et pour la première fois depuis la création
du ministère de l'Éducation - l'état révise à la baisse le salaire du personnel
enseignant, elle impose le minutage de leur présenee à l'école et elle augmente leur
charge de travail (Lessard et Tardif, 1996). En plus de complexifier le travail du
' Pour Tardif et Lessard (1999), les compressions budgétaires dans le système d'éducation québécois
ont entre autres engendré une réduction des ressources humaines et matérielles ainsi qu'une
précarisation de l'emploi en enseignement.
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personnel scolaire, plusieurs auteurs croient que le conflit «20 20» marque alors un
changement important, voire une rupture dans la relation entre le gouvernement et le
personnel scolaire (C. Gauthier et Mellouki, 2003; Tardif et Lessard, 1999).
D'autre part, en plus de bouleverser l'école de même que le travail des
enseignants et enseignantes, la décennie 1980 transforme aussi le processus
d'insertion professionnelle vécu par les nouveaux diplômés. En effet, la crise
économique entraîne une stagnation démographique qui affecte la majorité des
régions administratives de la province. Plusieurs nouveaux diplômés de
l'enseignement voient alors les postes permanents se raréfier au même rythme que la
diminution des clientèles scolaires, tandis que les contrats à temps partiel se
multiplient (CSE, 2004; 1996). Il faut attendre 1992 pour que les universités corrigent
en partie ce déséquilibre entre les besoins réels du marché et la «production» de
diplômés en contingentant l'accès aux programmes de formation (CSE, 2004;
Bousquet et Martel, 2001; Martel et Ouellette, 2003; Mukamurera, 1998). Suite à
cette mesure, 84 % des finissantes et des finissants obtiennent alors un contrat
d'enseignement dès la fin de leurs études en 2000 contre 57 % en 1990 (C. Gauthier
et Mellouki, 2003).
Cette parité entre l'offre et la demande de diplômés n'est toutefois
représentative que sur papier, puisque les quotas de formation ne tiennent compte ni
du lieu éventuel de pratique des futurs diplômés, ni de la discipline dans laquelle ils
exercent leur profession (CSE, 2004). Ainsi, dans certains champs d'enseignement
comme l'univers social ou les mathématiques, certaines régions de la province sont
aux prises avec un surplus de personnel enseignant, tandis que d'autres parviennent
difficilement à combler les postes vacants (C. Gauthier et Mellouki, 2003). Enfin, si
la sécurité d'emploi, l'augmentation du niveau de scolarisation de la population, la
diminution du ratio maître-élève et le contingentement à l'admission aux programmes
^ L'expression "20 20" est utilisée par plusieurs auteurs de même que par les organisations syndicales
pour désigner le conflit de 1982 qui s'est soldé par une augmentation de 20 % de la tâche du
personnel enseignant et par une réduction de 20 % de leur salaire.
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de formation à l'enseignement sont tous des facteurs ayant contribué à atténuer
l'impact de la décroissance des clientèles scolaires sur la taille du corps enseignant
québécois (C. Gauthier et Mellouki, 2003; MELS, 1999), il faut espérer que ces
mesures seront suffisantes pour contrer la chute supplémentaire du nombre d'élèves
au secondaire que le ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport (2009) estime à
environ 10 % au cours des cinq prochaines années.
Aujourd'hui, la précarité de l'emploi en enseignement affecte toujours la
période d'attente entre la fin des études et l'accès à un emploi permanent, tandis que
les règles d'attribution des postes basées sur l'ancienneté incitent plusieurs novices à
accepter les tâches exigeantes généralement refusées par les enseignantes et
enseignants expérimentés (CSE, 2004; C. Gauthier et Mellouki, 2003; Nault, 1993).
Dans ce contexte où les premières années de la carrière s'apparentent parfois au
parcours du combattant, l'insertion professionnelle devient un processus tantôt
problématique, tantôt chaotique.
La précarité constitue l'instance critique du choc de la réalité chez
les nouveaux enseignants. Elle impose des conditions difficiles qui,
d'une part, font que le développement de certains savoirs et
compétences pédagogiques commande plus de temps et d'énergie
et, d'autre part, place les débutants en situation de
recommencement, d'adaptation et de survie continuels. H est surtout
question de l'insécurité, de la mobilité importante, de l'instabilité
des tâches, de la discontinuité pédagogique, de l'engagement
parfois à la dernière minute et des situations de suppléances ou de
contrats courts qui (...) imposent des défis particuliers de gestion de
classe. (Mukamurera, 2004, p. 85)
Cela dit, bien que les règles d'embauche semblent être sensiblement les
mêmes à travers la province (COEPE, 2002), il est fort probable que l'expérience
d'insertion professionnelle du personnel scolaire varie d'un environnement de travail
à un autre. Parmi eux, le milieu rural québécois constitue assurément un sujet d'étude
intéressant, car si la ruralité occupe 78 % du territoire et héberge 30 % de la
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population québécoise, force est de constater que les écrits scientifiques en éducation
s'intéressent rarement à ce bassin d'emploi (MAMR, 2001).
1.2. Les multiples visages du milieu rural
Qu'elle soit québécoise, européenne ou africaine, la ruralité est un concept
plutôt large où plusieurs synonymes sont utilisés pour désigner un territoire
hétéroclite (ruralité, campagne, milieu rural, communauté rurale, etc). En effet, nous
verrons que si le rayonnement urbain est en partie responsable de la disparité entre les
petites villes et villages du Québec, les caractéristiques géographiques, économiques,
culturelles ou sociales propres à chaque « région » font en sorte qu'il n'existe pas
une, mais plusieurs ruralités. Ainsi, c'est à l'intérieur d'un paysage socioéconomique
complexe que l'école et le personnel scolaire cherchent à instruire et à dynamiser les
communautés rurales québécoises.
1.2.1. Les transformations du milieu rural
Depuis le 19ème siècle, les milieux ruraux doivent composer avec les
fluctuations démographiques engendrées par les courants migratoires et si la
population rurale quittait jadis un village pour une communauté limitrophe, l'attrait
de la ville renverse progressivement l'occupation du territoire. Aujourd'hui, le
Québec fait partie de ces cas singuliers où de société essentiellement rurale, il est
devenu principalement urbain (M. Gauthier, 1997a; Jean, 2006; N. Perron, 1996).
Néanmoins, cet exode n'est constant ni dans le temps, ni dans l'espace.
Les travaux de M. Gauthier (1996, 1997a, 1997b) et de Jean (1997) montrent
d'abord que le solde migratoire des milieux ruraux est largement influencé par les
changements économiques de la société. Par exemple, la récession de même que le
taux élevé de chômage qui caractérisent les années 1980 ont pour effet de ralentir le
déplacement des familles terriennes vers les grands centres urbains, puisque la
promesse d'y trouver un meilleur emploi est alors compromise (Jean, 1997). Ensuite,
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des programmes gouvernementaux ou certains phénomènes de mode semblent
favoriser le retour à la terre (M. Gauthier, 1997a). C'est notamment le cas avec la
décennie 1960 où le ministère de l'Éducation assure l'accès total et gratuit aux
services éducatifs en région, mais aussi durant la révolution socioculturelle des
années 1970 où quitter les métropoles au profit d'une commune agricole devient un
choix de vie relativement populaire au Québec (M. Gauthier, 1996).
En d'autres mots, toutes ces transformations font en sorte que « certaines
régions perdent des individus, alors que d'autres voient leur population s'accroître.
Des régions peuvent être favorisées à certaines époques et défavorisées à d'autres. »
(N. Perron, 1997, p. 24) Aujourd'hui, le Québec profite d'une croissance
démographique, alors que les régions administratives du Saguenay-Lae-Saint-Jean,
du Bas Saint-Laurent, de la Côte-Nord et de la Gaspésie-îles-de-la-Madeleine doivent
composer avec un déclin important de leur population (Gouvernement du Québec,
2009). Dugas (1995) constate cependant que l'indice de croissance ou de
décroissance démographique d'une région ne s'applique pas inévitablement à
l'ensemble de ses localités. Deux facteurs seraient à l'origine de cette disparité : la
qualité des communications et la taille démographique des municipalités.
1.2.2. L'hétérogénéité des milieux ruraux
Le premier facteur à l'origine de la disparité entre les communautés rurales
serait le développement des moyens de transport et du réseau autoroutier québécois.
À partir des années 1950, les individus ont soudainement la possibilité de « navetter »
entre leur milieu de vie et leur milieu de travail, favorisant d'une part la croissance
des banlieues et, d'autre part, l'isolement de certaines communautés
géographiquement plus éloignées (Looker, 2001). Pour être plus précis, Dugas (1995)
estime que l'accroissement démographique touche 74 % des localités situées à moins
de vingt kilomètres d'un grand pôle urbain, alors que ce pourcentage tombe à 52 %
pour celles qui se trouvent à plus de cent kilomètres. À cela, il faut ajouter que la
vitalité culturelle et économique des centres urbains de Montréal, de Québec, de
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Lanaudière, de l'Outaouais et des Laurentides attire avant tout la jeunesse rurale (1.
Tremblay, 1997). Cette tendance, observable dans la majorité des pays industrialisés,
entraîne alors la surreprésentation de la population active dans certaines
communautés périurbaines et la raréfaction des individus de moins de 20 ans dans les
"3
localités périphériques (CPJ, 2004; Dupuy, Mayer et Morissette, 2000; Hilal et
Renaud-Hellier, 2005; LeBlanc, Gauthier et Mercier, 2002).
Le deuxième facteur de disparité reposerait sur la taille des communautés.
Dans une enquête réalisée en 2001 auprès de plusieurs municipalités régionales de
comté (MRC), le ministère des Affaires municipales et des Régions (MAMR, 2001) a
constaté que l'infrastructure des services varie en fonction de la taille démographique
et du niveau de richesse des populations. Ainsi, les municipalités de 5000 habitants et
moins comptent peu de garderies, de marchés d'alimentation spécialisés ou de
moyens de transport collectif, alors que la disponibilité des services se raréfie
davantage dans les municipalités démographiquement plus petites ou défavorisées"^
(Dugas, 1995; MAMR, 2001; Monk, 2007). Pour ces dernières, l'absence de service
limite les chances d'attirer de nouvelles familles et même de retenir la population
locale. De plus, il semble que cette réalité affecte davantage les régions périphériques,
puisque les petites localités situées à proximité des pôles urbains bénéficient
généralement des services offerts par ces derniers (MAMR, 2001).
En somme, pour plusieurs municipalités éloignées à faible densité
démographique, la régionalisation est une source de disparité dans l'accès à l'emploi,
aux services éducatifs et à la culture (C. Gauthier et Mellouki, 2003). Elle contribue à
creuser davantage les écarts entre le centre et la périphérie, entre les grandes villes
dotées d'importantes infrastructures qui facilitent l'accès au patrimoine et les villages
^ Les expressions "localités périurbaines" et "localités périphériques" sont des termes génériques
utilisés par les auteurs pour désigner les communautés rurales situées tantôt à proximité tantôt
éloignées des grandes agglomérations urbaines.
" Certaines localités ne peuvent compter que sur les services publics offerts par la paroisse, la
municipalité et la commission scolaire, alors que l'offre privée se limite aux dépanneurs et aux
stations-service (Dugas, 1995).
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qui doivent composer avec la rareté des ressources ou l'impact de la fluctuation des
populations {Ibid., 2003).
1.3. Les écoles rurales
Dans la majorité des pays industrialisés, la perception bucolique de l'école de
campagne fait en sorte qu'elle est fréquemment réduite à un environnement familial
de petite taille où le personnel scolaire est en étroite relation avec le reste de la
communauté (Bouju-Goujon, 2005). Toutefois, dans la mesure où l'école est
généralement le reflet de son milieu, il semble que l'organisation et le rôle de l'école
rurale dépendent aussi des spécificités socioéconomiques locales. En d'autres mots, la
ruralité est composée d'un ensemble hétérogène de localités et il en va de même pour
les écoles du réseau scolaire québécois rural.
1.3.1. La transformation des écoles rurales
Comme il en a été question plus tôt, les recommandations contenues dans le
Rapport Parent amènent le gouvernement provincial à démocratiser le système
éducatif québécois durant la décennie 1960. En quelques années, les établissements
d'enseignement se multiplient sur l'ensemble du territoire et le nouveau réseau
scolaire offre à la population un accès gratuit et standardisé à l'éducation. Pour les
milieux ruraux, la construction de ces nouvelles écoles fortifie non seulement le
sentiment d'appartenance à la communauté, mais permet aussi aux intervenants
locaux de dynamiser leur municipalité afin d'y attirer de nouvelles familles (Dugas,
1995; Lessard et Tardif, 1996; Yarrow, Ballantyne, Hansford, Herschell et Millwater,
1999). Malheureusement, si la récession économique et démographique des années
1980 perturbe le système scolaire et la profession enseignante, elle freine aussi l'essor
de l'école rurale.
À ce moment, le droit à l'instruction publique demeure une priorité nationale
et le ministère de l'Éducation continue de mobiliser des ressources financières et
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pédagogiques importantes pour soutenir les écoles situées à l'extérieur des centres
urbains ou en milieux défavorisés (Dugas, 1995). Néanmoins, dans la mesure où le
gouvernement cherche à réduire le financement de l'éducation, les commissions
scolaires sont contraintes de couper dans les dépenses liées au fonctionnement ou à
l'entretien des écoles et rapidement, elles sont contraintes à fusionner les
établissements où la densité d'élèves est faible (Carrier et Beaulieu, 1995; MAMR,
2001).
1.3.2. La disparité entre l'école rurale et l'école urbaine
Les écoles sont souvent considérées comme un ciment social essentiel à la
vitalité des communautés rurales et cet accès à l'éducation tend à réduire l'écart
social, culturel et économique entre la ville et la campagne (Dupuy et al, 2000).
Ainsi, pour éviter la fermeture de leur établissement d'enseignement et la
relocalisation de leur jeunesse, certaines populations se mobilisent et cherchent à
développer de nouveaux modèles organisationnels. Parmi les approches observées,
notons entre autres la réduction de l'offre d'enseignement à une partie des niveaux
scolaires, permettant alors la réduction de la masse salariale du personnel enseignant,
l'utilisation d'un nombre limité de classes et la location des locaux vacants à diverses
organisations comme la caisse populaire, le club de l'âge d'or ou le bureau municipal
(Dugas, 1995).
Par ailleurs, au-delà de l'hétérogénéité observée entre les écoles rurales, de
nombreux auteurs soulignent aussi l'existence d'une disparité entre le niveau de
scolarisation des ruraux et des urbains (Dupuy et al, 2000; Looker, 2001; MAMR,
2001; OCDE, 1996). À ce titre, le recensement canadien (Satisitiques Canada, 2006)
montre que le nombre d'individus détenant un diplôme d'études collégiales est
similaire pour les deux groupes (20 %), mais que les jeunes urbains de 25 à 34 ans
sont plus nombreux à posséder un grade universitaire (32 %) que leurs homologues
ruraux (13 %). Aussi, l'analyse d'Alasia (2003) indique que la situation se
complexifie dans les communautés rurales en difficultés où 38 % des jeunes de 15 à
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24 ans ne fréquentent pas l'école (contre 31 % pour la moyenne québécoise) tandis
que seulement 3 % des individus de 15 ans et plus y détiennent un grade universitaire
(la moyenne québécoise grimpe à 12 %).
Pour expliquer ces différences appréciables, les écrits scientifiques s'appuient
généralement sur le portrait de l'emploi, l'influence parentale et l'accès aux services
éducatifs (Dupuy et al, 2000; Looker, 2001). En effet, puisque le travail offert en
milieu rural nécessite rarement l'acquisition de compétences postsecondaires^, les
ruraux ont généralement des ambitions scolaires plus modestes que les citadins
(Looker, 2001).
Dans la mesure où la probabilité qu'un jeune poursuive des études
postsecondaires est liée positivement au degré d'instruction de ses
parents, et dans la mesure où les parents des régions rurales sont en
général moins scolarisés que leurs homologues des régions
urbaines, les jeunes ruraux sont moins portés à poursuive des études
postsecondaires. (Dupuy et al, 2000, p. 4)
À cela, il faut ajouter que la concentration des établissements collégiaux et
universitaires près des pôles urbains contribue aussi à déprécier le niveau de scolarité
des communautés rurales, puisque plusieurs jeunes s'exilent définitivement au
moment de poursuivre leur projet de carrière (M. Perron, Veillette et Richard, 1996).
En somme, le modèle organisationnel propre à chaque établissement
d'enseignement, le niveau élevé de décrochage scolaire dans certaines localités ou
l'exode des jeunes vers les centres de formation postsecondaire ne sont que quelques
exemples qui nous amènent à penser que l'école de campagne compose avec des défis
qui lui sont propres. Conséquemment, à l'instar des communautés rurales, nous
sommes d'avis que les établissements scolaires ruraux proposent un milieu de travail
et de vie qui se distinguent de leurs équivalents urbains.
' La moitié des travailleurs ruraux (48 %) sont des cols bleus (Dupuy et al, 2000).
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1.4. Conclusion de la section
Cette mise en contexte nous a permis de synthétiser l'évolution récente de la
profession enseignante et de la ruralité québécoise en fonction de notre intérêt de
recherche. Nous avons entre autres souligné que la récession économique et
démographique des années 1980 a entraîné la précarisation de l'emploi en
enseignement secondaire, bouleversant du même coup la tâche du personnel scolaire
et le processus d'insertion professionnelle des novices. Puis, nous avons démontré
que la ruralité est constituée d'un ensemble hétérogène de municipalités qui évoluent
indépendamment en fonction du contexte historique, de l'emplacement géo^aphique
et des caractéristiques socioéconomiques de l'environnement dans lequel elles se
trouvent. Enfin, il a été question de l'école rurale qui a connu ses beaux jours durant
la décennie 1960, mais qui voit parfois son existence reconsidérée pour des motifs
éeonomiques ou pédagogiques, contribuant ainsi à la disparité entre les communautés
rurales.
En somme, considérant que l'école de campagne est à la base du processus de
revitalisation du monde rural (Yarrow et al, 1999) et dans la mesure où nous croyons
que les établissements d'enseignement ruraux offrent des environnements de travail
et de vie qui se distinguent de ceux de la ville, nous croyons que le processus
d'insertion professionnelle du nouveau personnel enseignant secondaire se déroule, à
certains égards, différemment en milieu rural.
2. LA DESCRIPTION DU PROBLÈME
Pour le Conseil supérieur de l'éducation (CSE, 2004), bien que la condition
enseignante se révèle plus satisfaisante qu'il y a 50 ans au regard du salaire, des
avantages sociaux et des conditions de travail, le personnel scolaire du secondaire
semble éprouver plus de difficulté que dans le passé à développer une relation
satisfaisante avec les élèves, à s'ajuster au gigantisme des polyvalentes et à composer
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avec les divers changements qui affectent la profession^ (CSE, 2004; Lessard et
Tardif, 1996). De plus, si le travail des enseignantes et des enseignants s'est
complexifié avec le temps, la précarité de l'emploi et les règles actuelles d'embauche
font en sorte que ce sont les novices qui occupent généralement les tâches plus
complexes à l'intérieur des écoles de la province. Cette situation amène plusieurs
nouveaux diplômés à vivre un début de carrière difficile, ce qui peut compromettre
leur processus d'insertion à la profession enseignante.
Afin de saisir l'intérêt de notre problème de recherche, cette section porte sur
l'entrée professionnelle des nouveaux enseignants et enseignantes du secondaire.
Puis, dans la mesure où certains novices choisissent d'entamer leur carrière en milieu
rural, nous explorons les problématiques qui concernent spécifiquement cet
environnement de vie et de travail.
2.1. L'insertion à la profession enseignante
2.1.1. L'incertitude professionnelle des novices
La plupart des recherches portant sur la carrière enseignante présentent
l'entrée professionnelle comme une période difficile où les nouveaux diplômés ont du
mal à s'adapter à la réalité du métier (Berthelot, 1991; Huberman, 1989; Kersaint et
al, 2006; Mukamurera, 1998; Nault, 1993). Pour ces nouvelles cohortes
d'enseignantes et d'enseignants, l'itinéraire « classique » d'insertion professionnelle à
l'emploi (formation, probation, permanence) est remplacé par un modèle aux limites
et aux trajectoires indéterminées (Mukamurera, 1999a). De manière concrète, le début
de carrière se caractérise par un sentiment d'impuissance à l'égard des compétences
dans la classe et dans l'école, par un malaise relationnel avec les collègues et les
parents, par l'inexpérience pédagogique de la matière enseignée ou par la difficulté de
concilier le travail et la vie familiale (Gervais, 1999; Huberman, 1989; Mukamurera,
® Parmi ces changements, plusieurs enseignantes et enseignants déplorent entre autres la lourdeur
hiérarchique et administrative qui caractérise le système scolaire québécois (Lessard et Tardif,
1996).
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1998; Mukamurera et ai, 2008). De plus, les témoignages recueillis par Huberman
(1989) auprès de novices vaudois et genevois révèlent que ces derniers vivent un
conflit de rôles entre leurs différents statuts d'adulte, de copain, de père, d'étudiant ou
d'éducateur, perturbant du même coup le rapport qu'ils ont avec leurs élèves et la
gestion qu'ils font des phénomènes de groupes. Néanmoins, si nous devons
reconnaître que les enseignantes et enseignants sont les premiers responsables de leur
insertion professionnelle, ce processus semble complexifié par les conditions dans
lesquelles le métier est pratiqué aujourd'hui.
2.1.2. La précarité de l'emploi et les conditions d'embauche
Dans un premier temps, les travaux de Mukamurera (1998, 1999a, 1999b,
2004, 2005) montrent que la précarité de l'emploi impose aux novices de multiples
changements de milieux et de conditions de travail. Cette situation s'explique entre
autres par les règles d'attribution des tâches qui permettent au personnel enseignant
expérimenté de choisir les postes les plus intéressants. Deuxièmement, puisque
l'accès à la liste de priorité d'emploi des commissions scolaires nécessite une certaine
ancienneté dans le réseau, plusieurs enseignantes et enseignants à statut précaire sont
portés à accepter des tâches éclatées et difficiles pour lesquelles ils n'ont pas
forcément les qualifications nécessaires (Gervais, 1999). Enfin, bien que le rapport
Parent souligne déjà en 1963 l'importance de soutenir les novices durant leur
processus d'insertion à la profession enseignante, peu de commissions scolaires
semblent disposer d'un plan concret pour accueillir et intégrer convenablement le
nouveau personnel scolaire. Dans ces circonstances, l'amorce de chaque nouveau
contrat est préoccupante, puisque les novices doivent souvent composer avec du
nouveau matériel pédagogique, de nouveaux collègues, une nouvelle culture scolaire,
bref avec une nouvelle période d'instabilité où le soutien fait parfois défaut
(Mukamurera, 1998; Mukamurera et ai, 2008).
n faut attendre la réforme de la formation des maîtres de 1992 pour que les
divers acteurs du monde de l'éducation s'intéressent véritablement à cette
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problématique et proposent des mesures tangibles pour faciliter la transition entre la
personne étudiante et la personne enseignante (COFPE, 2002; C. Gauthier et
Mellouki, 2003; Nault, 2003). Parmi ces solutions, les universités réorientent alors la
formation initiale sur la pratique enseignante, tandis que quelques milieux scolaires
mettent en place des dispositifs d'accompagnement pour soutenir les diplômés dans
leur nouvelle profession (COFPE, 2002). Pourtant, si le rituel d'initiation au métier
ne s'étend plus sur dix ans comme c'était le cas en 1980, les trois ou quatre premières
années de pratique sont encore décrites comme un véritable parcours du combattant
par le nouveau personnel enseignant (COFPE, 2002; CSE, 2004; C. Gauthier et
Mellouki, 2003; Lessard et Tardif, 1996; Mukamurera, 2005; Nault, 1993).
2.1.3. Le portrait actuel de l'insertion professionnelle
De nombreuses études montrent que le processus d'insertion professionnelle
est toujours caractérisé par des conditions de travail complexes, un sentiment
d'incapacité face aux attentes du milieu, ainsi que de l'angoisse liée aux changements
d'établissements d'enseignement ou à l'attente continuelle d'un emploi permanent. À
cela, il faut ajouter que le remplacement accéléré du personnel scolaire retraité,
l'introduction du renouveau pédagogique ainsi que l'absence de soutien matériel ou
financier pour accompagner la réforme des maîtres de 1992 expliquent peut-être
pourquoi peu de commissions scolaires disposent d'un véritable plan pour
accompagner le nouveau personnel enseignant (COFPE, 2002; Lusignan, 2003;
Mukamurera, 2005; Riel, 1999). À ce titre, Mukamurera (2005) note que les mesures
mises en place par les directions d'école pour accueillir les novices sont généralement
d'ordre social ou administratif et se limitent parfois à une poignée de main et à la
remise d'un agenda contenant les règlements et le projet éducatif de l'établissement.
Dans ce contexte difficile, il n'est alors pas surprenant de noter que certains
novices reconsidèrent leur choix de carrière et s'il est irréaliste d'identifier le nombre
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exact d'individus qui abandonnent définitivement l'enseignement^, les chercheurs
québécois, canadiens et américains qui s'intéressent à ce phénomène affirment
qu'entre 15 % et 30 % des enseignantes et enseignants quittent la profession avant
d'atteindre la cinquième année de carrière (CSE, 2004; Hehert et Worthy, 2001;
Huherman, 1989; LeMaistre, 2004; Martel et Ouellette, 2003; Mukamurera, 2005;
Mukamurera et al, 2008; Nault, 1993; Smith et Ingersoll, 2004).
Aujourd'hui, les répercussions personnelles, sociales et économiques de la
déperdition de l'effectif enseignant sont considérables (C. Gauthier et Mellouki,
2003). Pour ne citer qu'un exemple, Gervais (1999) ainsi que Kersaint, Lewis, Potter
et Meisels (2006) avancent que cette problématique fait en sorte qu'il en coûte plus
cher de former du personnel enseignant que des médecins. Malgré ce constat, les
chercheurs ont toujours du mal à comprendre pourquoi certains novices quittent la
profession alors que d'autres qui œuvrent à l'intérieur d'environnements
sociodémographiques identiques y persistent (Kersaint et al, 2006). Quoi qu'il en
soit, il semble que plusieurs facteurs soient susceptibles de modifier l'expérience
vécue durant les premières années de carrière en enseignement et à l'instar du
contexte économique ou de la taille des écoles, du pourcentage de tâche ou de la
composition ethnique des classes (Mukamurera, 2005; Smith et Ingersoll, 2004), nous
croyons que l'espace sociogéographique exerce lui aussi une influence sur le
processus d'insertion professionnelle des nouveaux enseignants et enseignantes du
secondaire.
' Non seulement les novices indiquent rarement les motifs qui les poussent à abandonner la
profession, mais encore faut-il être en mesure de distinguer les enseignantes et les enseignants qui
renoncent à l'enseignement de ceux qui changent simplement de réseau (public - privé) ou quittent
temporairement la profession.
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2.2. La profession enseignante dans un contexte rural
Au Québec, les sociologues constatent un engouement relativement récent des
ojeunes adultes pour le mode de vie rural . Pourtant, la recherche s'intéresse rarement
aux enseignantes et aux enseignants qui entament leur carrière à l'intérieur de ce
territoire immense (Diry, 1999; Dugas, 1995). Ainsi, pour comprendre les facteurs
qui amènent les nouveaux diplômés à s'établir, mais surtout à s'insérer dans l'éeole
rurale, il faut considérer les travaux effectués à l'extérieur des frontières québécoises
de l'éducation.
2.2.1. La ruralité comme milieu de vie
Au-delà de la disponibilité de l'emploi qui a souvent été évoquée pour
expliquer les déplaeements de population entre la ville et la campagne, de nombreux
auteurs soutiennent que la tendance actuelle des individus à rejeter le modèle urbain
au profit du monde rural s'explique entre autres par la qualité du milieu de vie (Diry,
1999; Ferdous, Brun, Bellerose et Veillette, 2006; N. Perron, 1996). Il semble en effet
que les grands espaces bucoliques dominés par la verdure, le patrimoine culturel
riehe, l'environnement calme, les résidences financièrement accessibles, ainsi que le
tissu social et relationnel convivial sont tous des facteurs qui ineitent plusieurs ruraux
et néo-ruraux^ à s'établir dans une communauté rurale (Ferdous et al, 2006; M.
Gauthier, 1996; MAMR, 2001; L. Roy, Raquette et Domon, 2005).
D'autre part, Roy et al. (2005) notent que c'est davantage l'idée de fuir la
ville que les vertus du monde rural qui pousse certains citadins à migrer. Ces derniers
optent alors pour de petites communautés situées à proximité des agglomérations
urbaines (c'est-à-dire la eampagne périurbaine) où ils eherehent à s'isoler sur de
® À ce titre, un sondage réalisé pour le compte de La Presse révèle que les Québécoises et les
Québécois ne désirent pas habiter Montréal et s'ils avaient le choix de déménager, ils choisiraient
d'abord la campagne (Champagne, 2005).
' Par néo-ruraux, nous entendons tout citadin qui s'établit, pour la première fois ou non, à l'intérieur
d'un territoire rural.
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grands terrains qu'ils aménagent un peu comme à la ville (pelouse, clôtures, surfaces
asphaltées, etc.).
Au final, que les motifs de migration soient d'ordre économique ou social, le
mode de vie rural possède plusieurs atouts pour séduire un nombre important de
jeunes familles (Diry, 1999; Dugas, 1995; MAMR, 2001; Solidarité Rurale du
Québec, 2000). Il faut cependant garder en mémoire que la ruralité québécoise
demeure un territoire hétéroclite. En effet, comme il en a été question précédemment,
plusieurs facteurs comme l'éloignement urbain ou la disponibilité des services font en
sorte que certaines localités sont florissantes, alors que d'autres ont du mal à
conserver un seuil migratoire positif (Côté, 1997).
Maintenant, si les caractéristiques propres à chaque communauté exercent une
influence sur la qualité de vie des habitants, qu'en est-il de l'expérience vécue par le
personnel enseignant rural?
2.2.2. La ruralité comme milieu de travail
À première vue, il n'y a pas de raison de croire que la profession enseignante
soit exercée différemment à la ville ou la campagne, puisque la formation initiale, les
règles d'embauche, les programmes d'enseignement ou l'échelle salariale sont en
quelque sorte standardisés à l'ensemble du Québec (Géré, 2003). Pourtant, de
nombreuses études effectuées ici et ailleurs indiquent que les singularités de la
ruralité jouent un rôle considérable sur la carrière du personnel scolaire, à commencer
par la petite taille des établissements ou des communautés (Bouju-Goujon, 2005).
Les travaux de Monk (2007) aux États-Unis ou de Fabiansson (2006) en
Australie révèlent que cette caractéristique est habituellement perçue positivement par
les enseignantes et les enseignants, puisque la souplesse bureaucratique de ces petites
écoles permet notamment d'exercer une influence directe sur les politiques scolaires,
tandis que le nombre réduit d'employés et l'isolement géographique des
établissements favorisent la coopération entre les divers acteurs du milieu. Au
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Canada, Looker (2001) arrive à des constats similaires et ajoute que le lien étroit qui
unit l'environnement scolaire et la vie communautaire du village fait en sorte que les
parents participent davantage aux activités scolaires ou extracurriculaires, qu'ils ont
habituellement une opinion favorable à l'égard des enseignantes ou des enseignants et
qu'ils sont plus susceptibles de collaborer avec ces derniers que leurs homologues
urbains (Eacott et Sonn, 2006; Looker, 2001; Strom-Gottfried, 2005). Enfin, des
auteurs québécois notent que cette relation privilégiée entre les membres des petites
communautés tend à améliorer le rapport entre l'élève et le personnel scolaire,
puisque le contact qu'ils ont ensemble se prolonge à l'extérieur des murs de l'école
(Géré, 2005; Gameau, 2003).
Cependant, si le caractère familial des établissements ruraux est susceptible
de faciliter la carrière enseignante, d'autres éléments extrinsèques à la profession
amènent les enseignantes et les enseignants à se déplacer des milieux ruraux vers les
centres urbains (C. Gauthier et Mellouki, 2003; Mukamurera, 2005). Pour plusieurs
commissions scolaires situées en régions éloignées, la géographie est l'obstacle
prédominant au recrutement, mais surtout à la réténtion du personnel enseignant. Des
recherches menées une fois de plus par des équipes américaines et australiennes
révèlent que certains individus tentent l'aventure rurale, mais que l'isolement
géographique, l'absence d'infrastructures culturelles et commerciales à proximité, le
manque de diversité humaine ou l'éloignement de la famille poussent plusieurs de ces
enseignantes et enseignants ruraux, mais surtout néo-ruraux à migrer vers la ville
(Côté, 1997; Dugas, 1995; Fahiansson, 2006; Hammer, Hughes, McClure, Reeves et
Salgado, 2005; Yarrow étal, 1999).
Pour le personnel scolaire issu du monde urbain et connaissant peu ou pas le
mode de vie rural avant de s'y établir, l'arrivée dans l'école de campagne est une
expérience souvent dépaysante (Flores, 2006; Yarrow et al, 1999). Parmi les
difficultés rencontrées, ils sont nombreux à identifier l'enseignement
multidisciplinaire, les ressources didactiques insuffisantes, les élèves affichant peu
d'intérêt pour les études postsecondaires de même que le leadership scolaire
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inefficace (Céré, 2005; Hammer et al, 2005; Looker, 2001). Aussi, bien que la
proximité sociale soit généralement perçue comme un des attraits de la ruralité,
certains individus croient plutôt que cette omniprésence de l'autre les contraint à
revêtir leur masque de professionnel bien au-delà de l'établissement, au risque de
perdre leur crédibilité au sein de la communauté (Boisen et Bosch, 2005; Eacott et
Sonn, 2006; Strom-Gottfried, 2005). Enfin, bien que ses travaux se limitent au
personnel scolaire portugais. Flores (2006) indique que le sentiment d'insécurité
ressenti par le personnel enseignant nouvellement installé en milieu rural se traduit
souvent par cette impression d'atterrir sur une planète inconnue.
2.2.2. Des mesures favorisant la rétention du personnel enseignant
Aujourd'hui, des chercheurs américains et australiens reconnaissent que la
grande mobilité du personnel scolaire affecte la qualité de l'enseignement offert en
milieu rural et quelques gouvernements sensibles à cette problématique ont déjà
élaboré des programmes pour favoriser la rétention de ces enseignants et enseignantes
(Yarrow étal, 1999).
Pour ne citer que deux exemples, le Mississippi offre un prêt hypothécaire
sans intérêt aux nouveaux diplômés pour les inciter à s'établir dans cet état américain
isolé et reconnu pour sa pauvreté, tandis que certaines universités australiennes
proposent des séjours d'immersion pour familiariser les futurs diplômés au mode de
vie et au travail à l'intérieur de communautés villageoises (Hammer et al, 2005;
McConaghy et Bloomfield, 2004). Au Canada, peu de facultés d'éducation offrent
une telle préparation et des écrits scientifiques révèlent que certaines universités
québécoises ont même du mal à laisser les étudiantes et les étudiants effectuer leurs
stages loin des campus (C. Gauthier et Mellouki, 2003; Yarrow et al, 1999).
Pourtant, Yarrow et al (1999) soulignent que ces stages représentent souvent le
moyen le plus efficace pour le réseau scolaire rural de recruter et de conserver du
nouveau personnel enseignant.
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2.3. Conclusion de la section
En somme, les écrits scientifiques portant sur l'école rurale nous permettent
de penser que la carrière enseignante est vécue différemment à la ville et à la
campagne. Cependant, si jusqu'ici nous avons été en mesure d'identifier quelques
facteurs susceptibles d'influencer l'expérience de travail et la rétention du personnel
scolaire rural, nous possédons très peu d'informations relatives à l'entrée
professionnelle et aux premières années de carrière de ces enseignantes et
enseignants. Partant de ce constat, notre étude a pour objectif de porter un éclairage
sur la problématique de l'insertion professionnelle du nouveau personnel enseignant
secondaire en milieu rural québécois.
3. LA QUESTION GÉNÉRALE ET LES OBJECTIFS SPÉCIFIQUES DE LA
RECHERCHE
Tout ce qui précède nous amène à conclure que le contexte socioéconomique
dans lequel évolue le système scolaire québécois depuis la décennie 1980 fait en sorte
que la charge de travail du personnel enseignant s'est complexifiée (C. Gauthier et
Mellouki, 2003; Statistique Canada, 2006; Tardif et Lessard, 1999). Les
compressions budgétaires ou les changements sociaux amènent en effet plusieurs
enseignantes et enseignants à considérer que la pratique de la profession est plus
difficile que dans le passé (CSE, 2004; LeMaistre, 2004; Martel et Ouellette, 2003;
Mukamurera et ai, 2008; Smith et Ingersoll, 2004).
D'autre part, l'espace rural occupe une place considérable sur le plan
géographique, démographique ou culturel et les sociologues étudient depuis
longtemps le mode de vie des individus qui habitent ce gigantesque territoire. Parmi
les multiples composantes qui font de la ruralité un milieu distinct du monde urbain,
nous avons entre autres souligné l'organisation du territoire, l'accès parfois limité à la
culture et aux services, l'impact des mouvements migratoires, la proximité sociale des
individus ou le caractère unique des écoles rurales. Toutefois, si les problématiques
propres à l'enseignement dans un contexte rural sont généralement bien documentées
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par la recherche en éducation, notre savoir relatif à l'expérience d'insertion
professionnelle des enseignantes et enseignants ruraux demeure relativement limité.
En effet, force est d'admettre que nous devons spéculer sur les motifs qui poussent
les nouveaux diplômés en enseignement secondaire à choisir cet environnement de
travail et il en va de même pour notre connaissance des premières années de carrière
au sein de l'école rurale.
Ainsi, considérant qu'entre 15 % et 30 % des nouveaux enseignants et
enseignantes abandonnent leur projet de carrière en raison d'une insertion
professionnelle difficile (CSE, 2004; LeMaistre, 2004; Martel et Ouellette, 2003;
Mukamurera, 2005; Mukamurera et al, 2008; Smith et Ingersoll, 2004), considérant
que plusieurs jeunes travailleuses et travailleurs démontrent un engouement pour la
vie à la campagne (Diry, 1999; Dugas, 1995), considérant que les novices en
enseignement qui entament une carrière en territoire rural passent assurément par une
phase d'acculturation au métier et considérant que les caractéristiques propres au
milieu rural amènent probablement le personnel enseignant à vivre une insertion
professionnelle différente de celle vécue en milieu urbain, notre recherche repose sur
la question générale suivante :
Comment le processus d'insertion professionnelle est-il vécu par les
enseignantes et enseignants du secondaire qui amorcent ou poursuivent leur carrière
en milieu rural? De cette question, nous répondons aux trois objectifs spécifiques
suivants :
Identifier des motifs qui incitent les novices en enseignement
secondaire à choisir de travailler en milieu rural.
Décrire l'expérience vécue et identifier les événements qui
ponctuent l'insertion professionnelle à l'enseignement secondaire
en milieu rural.
Dégager des facteurs qui exercent une influence sur l'insertion
professionnelle à l'enseignement secondaire en milieu rural.
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Nous croyons que les résultats de cette recherche permettent une meilleure
compréhension des problématiques qui affectent l'entrée professionnelle du personnel
enseignant rural. De plus, nous espérons que ce document pourra devenir un outil
pour aider les commissions scolaires et les directions d'écoles à développer des
programmes de soutien adaptés à leur environnement scolaire, favorisant du même
eoup l'attrait et la rétention des enseignantes et enseignants en milieu rural.
DEUXIEME CHAPITRE
LE CADRE CONCEPTUEL
Gohier (2004), Fortin (2006) de même que Miles et Huberman (2003)
présentent une définition semblable du cadre conceptuel, soit une structure graphique
ou narrative dans laquelle les concepts essentiels à la compréhension d'un problème
de recherche sont expliqués à partir d'écrits scientifiques liés au domaine d'étude,
délimitant du même coup la nature des informations à récolter et à analyser. Aussi,
considérant que la recherche vise tantôt à vérifier une théorie tantôt à explorer une
hypothèse, les auteurs distinguent généralement deux types de cadre de référence.
Fortin (2006) suggère à cet effet d'utiliser un cadre théorique lorsque les
connaissances relatives au sujet d'étude permettent de formuler une hypothèse sur les
relations entre les concepts et d'opter plutôt pour un cadre conceptuel si l'absence de
propositions théoriques amène les chercheurs à s'appuyer sur des données
empiriques.
En ce qui nous concerne, le manque d'écrits scientifiques liés directement à
notre question de recherche de même que notre désir de fouiller deux domaines
rarement couplés à l'intérieur des recherches faites en éducation nous amènent à
préférer l'usage d'un cadre conceptuel. La section suivante porte sur les deux
concepts clés servant de matrice à notre étude, soit l'insertion professionnelle en
enseignement et l'espace rural.
1. L'INSERTION PROFESSIONNELLE EN ENSEIGNEMENT
Dans la mesure où le concept d'insertion professionnelle n'est pas exclusif au
domaine de l'enseignement, les auteurs s'intéressant au développement
socioprofessionnel des travailleurs utilisent une variété impressionnante
d'expressions pour traiter de cette problématique. À titre d'exemple, la période de
probation, l'entrée dans la vie active, la transition professionnelle, l'insertion
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socioprofessionnelle ou le début de carrière sont des appellations qui font toutes
référence à l'insertion professionnelle (Mukamurera, 1998; Nault, 1993).
Cela dit, les écrits scientifiques considèrent généralement l'insertion
professionnelle comme une période de transition entre la formation initiale et la
carrière, période durant laquelle un novice franchit diverses étapes avant d'atteindre
une certaine autonomie professionnelle. Aussi, de nombreux facteurs font en sorte
que ces étapes ne peuvent pas être normalisées à l'ensemble d'une population. En
effet, l'implication personnelle, les conditions de travail, la précarité d'emploi ou la
période historique ne sont que quelques exemples de variables susceptibles de
multiplier les trajectoires d'insertion (Dupaquier, Fourcade, Gadrey, Paul et Rose,
1986; Huberman, 1989; Mukamurera, 1998; Super, 1957).
Par conséquent, il est difficile d'établir un consensus quant à une définition
précise du concept à l'étude, puisqu'à l'instar d'autres domaines professionnels,
l'insertion du personnel enseignant est influencée par des paramètres à la fois
objectifs et subjectifs. Ainsi, c'est en condensant la variété importante de modèles
proposés par les auteurs que nous en sommes arrivé à trois approches de l'insertion
professionnelle des enseignantes et enseignants : l'intégration économique, la
socialisation professionnelle et la socialisation organisationnelle.
1.1. L'insertion professionnelle comme intégration économique
Les travaux s'appuyant sur une approche économique de l'insertion
professionnelle associent généralement cette transition à la période précédant l'accès
à la stabilité d'emploi et du même coup, à une certaine sécurité financière.
Parmi les tenants de ce modèle, Vincens (1981) utilise une conception
classique du plan de carrière afin de situer l'insertion professionnelle comme étant la
première étape d'une mécanique rationnelle et ordonnée menant à la finalité
professionnelle et économique du travailleur. Dans le même ordre d'idées, Dupaquier
(1986) ajoute que ce processus est marqué par un changement dans l'utilisation du
38
temps par l'individu. L'intégration économique débuterait lorsque le novice se
consacre activement à la recherche d'un contrat de travail rémunéré et se terminerait
lorsque les conditions suivantes sont respectées :
a) l'individu a un emploi durable, il ne possède pas d'information lui
permettant de penser qu'il devra en changer dans un avenir plus ou
moins proche; h) cet emploi durable correspond à son emploi de
réserve actuel et il ne souhaite donc pas le quitter volontairement; c)
il cesse d'utiliser du temps à rechercher un emploi ou à poursuivre
des études destinées à lui permettre d'en changer. (Dupaquier et al.,
1986, p. 66)
Conséquemment, l'intérêt de cette conception opérationnelle de l'insertion
professionnelle réside avant tout dans le fait qu'elle propose des limites temporelles
précises. Au Québec, puisque les pratiques d'embauche s'appuient sur des règles de
base négociées à l'échelle provinciale, cette approche permet aux chercheurs
d'identifier les grandes étapes qui composent le processus d'insertion professionnelle
à  l'enseignement, à savoir l'accès à la liste de suppléance, la suppléance
occasionnelle, le contrat à temps partiel, l'accès à la liste de priorité, l'accès au
contrat à temps plein régulier et finalement, l'accès à la permanence (C. Gauthier et
Mellouki, 2003; Mukamurerà, 1998). Pourtant, bien que cette approche permette
éventuellement d'opérationnaliser le regroupement des enseignantes et enseignants en
fonction de leur « niveau » d'insertion, son utilisation comporte des limites que nous
devons considérer.
Premièrement, Dupaquier (1986) soulève que l'atteinte d'une stabilité à la
fois professionnelle et économique est une démarche fastidieuse, puisque la réalité du
marché de l'emploi fait en sorte que les contrats offerts aux novices sont
généralement à durée déterminée et loin de leurs aspirations initiales. Cette réalité
s'applique visiblement aux nouveaux diplômés de l'enseignement secondaire pour
qui le début de carrière implique généralement un changement fréquent de tâche ou
d'école, rendant du même coup la durée de l'insertion difficile à circonscrire dans le
temps (Ibid., 1986). Deuxièmement, Mukamurera (1998, 1999a, 2005) ajoute que la
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situation actuelle de l'emploi fait en sorte qu'une insertion professionnelle fondée
uniquement sur la permanence de l'emploi ou la correspondance entre la formation
initiale et le poste occupé est susceptible d'accroître considérablement la durée du
processus, puisqu'il faut souvent plusieurs années avant que le personnel scolaire
québéeois ait aeeès à un poste régulier relié exclusivement à un champ d'expertise.
En définitive, bien que l'approche économique soit une avenue relativement
simple pour définir le cheminement professionnel des enseignants et enseignantes,
nous sommes d'avis qu'elle demeure ineomplète, puisque d'une part elle accorde peu
d'importance aux besoins de chaque individu et parce que d'autre part, elle ne tient
pas compte du contexte actuel de l'emploi. Pour ne citer qu'un exemple, en limitant
l'insertion professionnelle à des eritères éeonomiques rigides et invariables, un novice
qui occupe une tâche réduite après quelques années de earrière ne pourrait pas se
considérer comme étant inséré, même si cette situation résultait d'un choix qui lui
convient entièrement. Il faut aussi ajouter que l'insertion strietement économique à
l'emploi oeeulte une autre dimension importante, celle de la prise de fonction et par
ricochet, celle de la socialisation professionnelle. C'est sans doute pour pallier ees
limites que plusieurs auteurs s'intéressent davantage aux paramètres professionnels,
sociaux ou identitaires de l'insertion dans lesquels l'analyse porte moins sur des
statistiques d'emploi que sur des données expérientielles récoltées auprès des noviees
impliqués dans ce processus (Dupaquier et al, 1986).
1.2. L'insertion professionnelle comme socialisation professionnelle
Pour de nombreux auteurs, l'insertion professionnelle a d'abord pour finalité
la socialisation professionnelle et si cette approche se découpe en plusieurs éeoles de
pensées, nous retenons principalement qu'elle s'intéresse à la période durant laquelle
un individu fait l'apprentissage d'un métier (Huberman, 1989; Mukamurera, 1998;
Nault, 1993; Zeichner et Gore, 1990).
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Pour le novice en éducation, cette conception de l'insertion fait d'abord
référence à l'acquisition de savoirs propres à sa profession en développant, par
exemple, son expertise en ce qui a trait à la discipline d'enseignement, au matériel
mis à sa disposition, aux approches didactiques et pédagogiques essentielles aux
apprenants, ou encore aux divers codes de fonctionnement inhérents à sa profession
(obligations, déontologie professionnelle, conditions de travail, règles syndicales,
etc.) Pour Huberman (1989) de même que pour Zeichner et Gore (1990), l'insertion
comme socialisation professionnelle implique le développement de l'identité
professionnelle. Les auteurs pensent que le processus d'insertion professionnelle
repose sur des composantes à la fois rationnelles et émotionnelles qui amènent
l'enseignante ou l'enseignant débutant à définir progressivement son rôle au sein de
la profession. Ainsi, il faut retenir que la socialisation professionnelle cherche avant
tout à comprendre les mécanismes et les comportements qui conduisent le novice à
maîtriser les multiples facettes de son rôle et de son travail pour atteindre une certaine
autonomie professionnelle (Nault, 1993).
Cependant, la popularité de cette approche de même que la subjectivité de ses
paramètres font en sorte qu'il est difficile d'identifier les étapes universelles de la
carrière enseignante. Ainsi, Zeichner et Gore (1990) établissent que l'intégration
débute avant la formation universitaire - la biographie et la culture de l'individu
influençant déjà sa conception de la profession - et se termine après la formation
initiale, soit au moment où le novice est en mesure de mettre en pratique ses savoirs
dans son travail. De son côté, Nault (1993) considère l'insertion professionnelle
comme une étape du développement professionnel située entre le moment où le
novice amorce sa carrière et le moment où il devient un professionnel compétent et
parfaitement à l'aise dans son rôle d'enseignant.
Enfin, bien que la durée et les phases de l'insertion professionnelle varient
d'un auteur à l'autre, ils considèrent tous que l'atteinte d'un sentiment accru de
maîtrise pédagogique et d'une certaine maturité professionnelle prend généralement
entre trois et sept années de pratique (COFPE, 2002; Huberman, 1989; Nault, 1993).
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Cette lente évolution est attribuable à l'inexpérience des novices (Huberman, 1989;
Kutcy et Schulz, 2006), mais aussi à la réalité du marché de l'emploi et des
conditions de travail qui interrompent le déroulement du processus d'insertion
professionnelle à chaque fin de contrat. Pour Nault (1993) et Mukamurera (1999a),
ces multiples faux départs professionnels - ou cette discontinuité temporelle -
expliqueraient en partie le ralentissement de la socialisation professionnelle et
l'abandon du métier durant les premières années d'enseignement.
1.3. L'insertion professionnelle comme socialisation organisationnelle
Contrairement à la socialisation professionnelle où il est question de
l'acculturation au rôle, l'insertion professionnelle comme socialisation
organisationnelle porte plutôt sur les mécanismes qui amènent le personnel
enseignant à s'acculturer au groupe et à la communauté professionnelle (Delobbe,
Herrbach, Laeaze et Mignonae, 2005; Mukamurera, 2005; Nault, 1993; Weva, 1999).
Bien que cette approche soit étroitement liée à la précédente, peu de
recherches en éducation abordent cette conception de l'insertion. Il faut alors
s'intéresser aux travaux issus de l'administration des ressources humaines pour saisir
les paramètres généraux de la socialisation organisationnelle.
L'objet de la socialisation organisationnelle est pensé comme un
processus visant soit à acquérir des normes, des valeurs et des
savoir-faire de l'entreprise, pour les nouveaux arrivants, soit à leur
transmission entre générations à l'intérieur d'une organisation. (...)
Le concept de socialisation organisationnelle permet aujourd'hui de
comprendre comment associer l'individu à la réussite de son
intégration ou de son adaptation dans une entreprise. Les recherches
montrent que l'individu et l'organisation jouent chacun leur rôle
dans ce processus. (Delobbe et ai, 2005, p. 12)
En d'autres mots, plutôt que de limiter le processus d'insertion
professionnelle à l'apprentissage d'un métier, la socialisation organisationnelle fait
explicitement référence à l'intégration de l'individu à la culture de son nouvel
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environnement de travail, c'est-à-dire à l'ensemble des valeurs, des politiques, des
procédures et des normes propres au groupe de professionnels avec lequel il interagit
(Weva, 1999, p. 190).
En éducation, bien que le contact avec le milieu professionnel demeure
relativement limité durant la formation initiale, il est probable que le processus de
socialisation organisationnelle des enseignantes et enseignants québécois s'amorce
durant les stages en milieu scolaire et se poursuit au cours des premières années de
carrière. Toutefois, contrairement aux approches précédentes où le novice a
théoriquement la possibilité de vivre son insertion en interagissant peu avec le groupe
de référence, la socialisation organisationnelle implique nécessairement la présence
des pairs, ne serait-ce que pour diffuser la culture de l'établissement ou pour y
reconnaître les nouveaux membres (Delobbe et ai, 2005; Nault, 1993). Par
conséquent, si l'acculturation au métier peut s'amorcer rapidement, la précarité de
l'emploi et les politiques actuelles d'embauche contribuent à ralentir l'intégration au
groupe. En effet, au-delà des efforts déployés par l'individu, les pairs ou
l'administration scolaire pour favoriser l'insertion organisationnelle, il faut rappeler
que le début de carrière en enseignement est en partie caractérisé par l'instabilité du
personnel; chaque changement d'école contraint l'individu à recommencer son
intégration à l'environnement de travail, à la culture scolaire et aux collègues (Céré,
2003; Huberman, 1989; Mukamurera, 1998; Mukamurera et al, 2008; Nault, 1993;
Weva, 1999).
Au final, bien que les limites de l'insertion professionnelle demeurent
poreuses, les paramètres de la socialisation organisationnelle nous permettent de
penser que le processus prend fin au moment où l'individu réussit à s'enraciner à la
fois dans l'établissement scolaire de son choix ainsi que dans la profession
enseignante.
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1.4. Conclusion de la section
En somme, plusieurs auteurs ont cherché des indicateurs fiables pour
délimiter précisément l'insertion professionnelle, mais la plupart des écrits
scientifiques révèlent «l'impossibilité de représenter les trajectoires réelles des jeunes
enseignants à partir d'un modèle unique et linéaire d'insertion, qui présenterait
toujours les mêmes traits.» (Mukamurera, 1999a, p. 8) De plus, en partant du principe
que les trois conceptions proposées représentent autant de défis pour le nouveau
personnel enseignant, il est sans doute plus approprié de considérer l'insertion à
l'emploi, l'insertion au rôle et l'insertion au groupe comme des objectifs
complémentaires et non comme des modèles distincts.
Pour les besoins de cette recherche, nous retenons donc que l'insertion
professionnelle en enseignement est un processus couvrant les premières années de
carrière durant lesquelles le novice acquiert un emploi et se familiarise avec les divers
aspects associés directement ou indirectement à son rôle et à son milieu de travail. À
cela, il faut ajouter que les limites de l'insertion professionnelle sont liées à la fois au
contexte socioéconomique, mais aussi aux considérations propres à chaque individu.
Ainsi, la trajectoire, la durée ou les étapes de cette acculturation à la carrière ne
sauraient être les mêmes pour tous les novices (Dupaquier et al, 1986; Mukamurera,
1998).
2. LE TERRITOIRE RURAL
À l'instar de l'insertion professionnelle, il s'avère tout aussi difficile de tracer
clairement les contours du territoire rural, puisqu'il s'agit d'un concept utilisé
universellement pour lequel ehaque individu possède sa propre notion, mais aussi
parce que la réalité d'une région rurale ne saurait être représentative de tous les
espaces ruraux (Looker, 2001).
Cette complexité à circonscrire précisément la ruralité à un eadre riche amène
de nombreux chercheurs à opter pour une conception opérationnelle ou géostatistique
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du territoire rural, celle-ci permettant de standardiser le processus de repérage des
communautés au sein d'une région ou d'un pays donné (LeBlanc et aZ., 2002).
Cependant, en plus de réduire la nature de la ruralité à sa seule composition
territoriale ou démographique, l'approche géostatistique mesure généralement
l'espace rural à partir de ce qui n'est pas urbain (Jean, 2006). Par conséquent, il est
certainement indispensable d'approfondir cette approche populaire dans le cadre de
notre recherche, mais puisque la ruralité fait aussi référence au mode d'occupation
d'un territoire par les Hommes, nous croyons qu'il est tout aussi intéressant
d'explorer l'approche sociogéographique de la ruralité.
2.1. Une construction géostatistique du territoire rural
La construction géostatistique du territoire rural est bien documentée par la
recherche scientifique et de nombreux organismes gouvernementaux s'y réfèrent pour
départager de manière opérationnelle et normative le territoire rural du territoire
urbain (Jean, 1997). Cela dit, la popularité de cette approche fait aussi en sorte que
ses paramètres évoluent significativement d'un auteur à l'autre, créant du même coup
plusieurs écoles de pensée.
Parmi elles. Statistique Canada définit essentiellement l'espace rural à partir
de la densité démographique urbaine.
Une région urbaine a une concentration démographique d'au moins
1,000 habitants et une densité de population d'au moins 400
habitants au kilomètre carré, d'après les chiffres de population du
recensement courant. Tout territoire situé à l'extérieur des régions
urbaines est considéré comme région rurale. Ensemble, les régions
urbaines et rurales représentent toute la superficie du Canada.
(Matier, 2008)
Cette formule utilisée dans de nombreuses publications de l'organisme fédéral
amène quelques chercheurs à noter que les marqueurs proposés font en sorte que des
municipalités urbaines à faible densité démographique passent dans l'espace rural,
alors que de petites communautés rurales accueillant plus de 1,000 habitants sur un
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territoire réduit se retrouvent dans l'espace urbain^° (Dugas, 1995; LeBlanc et al,
2002; Matier, 2008).
C'est sans doute pourquoi certains chercheurs tendent à préférer le nombre de
résidents pour départager le statut des municipalités. À ce titre, Solidarité rurale du
Québec se réfère à une limite généralement reconnue par plusieurs groupes de
recherche pour déterminer qu'un village ou une petite communauté rurale compte
moins de 5,000 habitants, ce qui représente 87 % des localités du Québec et 23 % de
la population provinciale (LeBlanc et al, 2002; Solidarité Rurale du Québec, 2000).
De son côté, Dugas (1995) part aussi du principe que le nombre de résidents
détermine le niveau de développement d'une communauté pour établir ses propres
paramètres de la ruralité. L'auteur observe entre autres une évolution importante des
caractéristiques organisationnelles et populationnelles des municipalités comptant de
2,000 à 3,000 individus, ce qui l'amène à situer le seuil de la ruralité à 2,500
habitants. Ainsi, en considérant uniquement le taux d'occupation du territoire,
l'intérêt des échelles proposées par Solidarité rurale du Québec ou par Dugas repose
sur la simplicité de leur mode d'opération. Cela dit, comme les seuils de ruralité et
d'urbanité varient considérablement dans les travaux que nous avons analysés, il faut
reconnaître que cette approche demeure relativement arbitraire (LeBlanc et al, 2002).
C'est ce qui nous amène à explorer une troisième proposition dans laquelle
Dupuy, Mayer et Morissette (2000) de même que Tremblay (2001) définissent
l'espace rural à partir de données à la fois démographiques et géographiques.
Les régions rurales et petites villes (RRPV) du Canada désignent la
population qui vit à l'extérieur des zones de navettage des grands
centres urbains (GCU), plus particulièrement à l'extérieur des
régions métropolitaines de recensement (RMR) et des
agglomérations de recensement (AR). Une RMR a un centre urbain
de 100 000 habitants ou plus et comprend toutes les municipalités
avoisinantes dont au moins 50 % de la population active travaille
dans le noyau urbain. Une AR a un centre urbain de 10 000 à 99
10 C'est notamment le cas pour les municipalités de Fort-Coulonge en Outaouais ou de Bedford et
Huntington en Montérégie (Ministère des Affaires Municipales, 2005).
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999 habitants et englobe toutes les municipalités avoisinantes dont
au moins 50 % de la population active travaille dans le noyau
urbain. Ainsi, les RRPV du Canada désignent la population ne
faisant pas partie des RMR et des AR, c'est-à-dire les habitants qui
vivent à l'extérieur des zones de navettage des grands centres
urbains. (J. Tremblay, 2001, p. 2)
Considérant que la pertinence de notre étude repose en grande partie sur notre
aptitude à étudier des milieux ruraux authentiques, cette définition est pour nous la
plus intéressante et nous a servi à paramétrer notre échantillon, puisqu'elle nous a
permis d'identifier à partir de critères relativement objectifs le statut d'une localité en
fonction du mode de vie de ses habitants. Roy et al. (2005), Tremblay (2001), M.
Gauthier (1997a) de même que Jean (1997) constatent en effet que le rayonnement
des grands centres urbains influence le développement culturel, économique et
démographique des municipalités environnantes et que cet impact s'estompe
lorsqu'une municipalité passe d'un milieu d'habitation - comme la banlieue - à un
milieu de vie. Ces caractéristiques en main, il est possible d'établir le niveau de
ruralité d'une région à partir de trois groupes de référence : la ruralité périurbaine (ou
ruralité métro-adjacente), la ruralité intermédiaire (ou ruralité au cœur du rural) et la
ruralité périphérique (ou ruralité éloignée) (Jean, 1996, 1997, 2006; LeBlanc et al,
2002; OCDE, 1995).
Cependant, pour être en mesure de différencier ces types de communautés, le
chercheur doit au préalable connaître le lieu de travail de chaque habitant sur un
territoire donné. Cette information étant inaccessible ou particulièrement complexe à
récolter, il devient difficile pour nous d'appliquer entièrement l'approche proposée
par Tremblay (2001) dans le cadre de notre recherche. Dans ces circonstances, bien
que la distance qui sépare un pôle urbain d'une municipalité ne soit pas le seul
indicateur pour déterminer si cette dernière dispose d'une économie ou d'une culture
qui lui est propre, il nous est permis de penser que l'isolement favorise à la fois
l'autarcie et l'authenticité des communautés.
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Ainsi, c'est en s'appuyant sur l'ensemble des propositions précédentes, mais
aussi en tenant compte du fait que les écoles secondaires rurales se situent
généralement à l'intérieur de communautés plus densément peuplées que nous en
sommes venu à déterminer qu'une municipalité rurale « authentique » compte moins
de 10,000 habitants et se situe à plus d'une heure de route d'un pôle urbain d'au
moins 100,000 habitants, soit la barrière psychologique susceptible d'inciter un
individu à trouver un emploi plus près de son lieu de résidence".
2.2. Une construction sociogéographique du territoire rural
Issue de la rencontre entre la sociologie et la géographie, la finalité de
l'approche sociogéographique est moins de chercher à créer un modèle permettant
d'automatiser l'attribution d'un statut aux territoires que d'identifier les
caractéristiques de la ruralité qui font de cet espace une entité différente du milieu
urbain. Les auteurs s'appuient sur le degré de développement géographique et humain
des localités pour dresser un portrait représentatif de la ruralité contemporaine, mais
ils s'intéressent aussi aux modes d'organisation et d'occupation de ce territoire,
puisqu'il s'agirait là du principal critère d'identification de la ruralité (Dugas, 1995;
Jean, 1997).
Parmi les auteurs à l'origine de cette conception de la ruralité, il faut
nécessairement s'intéresser au travail du sociologue français Kayser (1990).
L'espace rural est un mode particulier d'utilisation de l'espace et de
vie sociale. Il est ainsi caractérisé par une densité relativement
faiblè des habitants et des constructions faisant apparaître une
prépondérance des paysages à couverture végétale; un usage
économique à dominance agro-sylvo-pastoral; un mode de vie de
ses habitants caractérisé par leur appartenance à des collectivités de
taille limitée et par leur rapport particulier à l'espace; une identité et
une représentation spécifiques, fortement connotées par la culture
paysanne. (Kayser, 1990, p. 13)'
II Cette échelle est davantage développée dans la section 2.1 du chapitre portant sur la méthodologie
de notre recherche.
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Cette définition à la fois précise et modulable amène de nombreux auteurs ou
organismes à s'inspirer des caractéristiques sociogéographiques proposées par Kayser
pour les adapter à leurs recherches. À titre d'exemple, Dugas (1995, p. 10) parle de la
ruralité comme d'un territoire où : «La dispersion de la population, la faiblesse de
l'infrastructure des services, la forte dominante des espaces non bâtis sur les
territoires aménagés sont autant d'aspects qui influencent fortement la vie
économique et sociale.» De son côté, Jean (1997, p. 43) indique que la ruralité
contemporaine est d'abord construite autour des dimensions humaines suivantes ;
«dès relations interpersonnelles étroites, une tradition de solidarité, d'accueil et
d'entraide, une grande sensibilité au patrimoine, une relation étroite avec l'espace et
l'environnement naturel, un fort sentiment identitaire qui anime des cultures rurales
diversifiées.» C'est donc dire que cette approche reconsidère la référence
traditionnellement admise où la campagne se compose uniquement d'agglomérations
à vocation agricole.
Sur les plans logistiques et organisationnels de notre recherche, il faut
reconnaître que l'absence d'échelle permettant de mesurer objectivement le statut d'un
territoire fait en sorte que l'approche sociogéographique de la ruralité ne représente
pas une véritable alternative au modèle géostatistique précédent. Cependant, les
paramètres qualitatifs auxquels les auteurs se réfèrent pour décrire les singularités
humaines ou territoriales de la ruralité nous permettent de mieux saisir les enjeux
propres à ce territoire et de voir en quoi ils affectent le début de carrière des
enseignantes et enseignants ruraux. En d'autres mots, la construction
sociogéographique de la ruralité se veut avant tout un complément à la construction
géostatistique.
2.3. Conclusion de la section
Au final, nous retenons de l'espace rural qu'il s'agit d'un concept difficile à
définir tant au niveau conceptuel qu'opérationnel (Jean, 1997; Looker, 2001). En
effet, si la distinction entre un espace rural et un espace urbain se fait généralement
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instinctivement dans l'imaginaire collectif, il s'avère beaucoup plus complexe de
trouver des critères précis permettant d'uniformiser cette catégorisation, puisque les
contours de la ruralité évoluent rapidement dans le temps (Dugas, 1995; Harvey,
1996). Notre analyse conceptuelle de l'espace rural nous a tout de même permis
d'identifier deux constructions complémentaires de la ruralité qui sont réinvesties
dans notre étude.
D'une part, les différents indicateurs quantitatifs proposés dans l'approche
géostatistique de la ruralité nous ont servis d'appuis à notre stratégie
d'échantillonnage. Pour être cohérents avec notre objet d'étude, nous avons en effet
déterminé que nos participants devaient être sélectionnés à l'intérieur de
communautés comptant moins de 10,000 habitants et se situant à plus d'une heure de
route d'un pôle urbain d'au moins 100,000 citoyens. D'autre part, bien que la
construction sociogéographique de la ruralité repose sur des indicateurs qualitatifs
difficiles à opérationnaliser, ils nous ont tout de même permis de demeurer sensible
au caractère social de l'espace rural au moment de la conduite et de l'analyse des
entrevues, notamment lorsqu'il a été question de l'importance pour les participants de
chercher à s'intégrer à la communauté rurale et professionnelle pour être reconnus
comme des membres à part entière du groupe.
TROISIEME CHAPITRE
LA MÉTHODOLOGIE
Dans ce chapitre, nous présentons la méthodologie retenue pour mener à bien
cette étude. Il est d'abord question de la posture épistémologique à la base de notre
démarche, puis nous présentons les paramètres de notre stratégie d'échantillonnage.
Enfin, nous précisons les approches privilégiées pour les étapes de collecte, d'analyse
et de présentation des données.
1. LE TYPE DE RECHERCHE ET LA POSTURE ÉPISTÉMOLOGIQUE
1.1. L'approche qualitative
Au-delà de leurs représentations respectives de la réalité, il est probable que
les approches qualitatives et quantitatives conviennent à une recherche eomme la
nôtre où le sujet d'étude demeure relativement peu exploré (Deslauriers, 1991).
Cependant, considérant que notre objectif vise la compréhension en profondeur d'une
problématique sociale et que nous traitons de phénomènes difficilement quantifiables,
l'approche qualitative a été préférée puisqu'elle propose un cadre d'étude flexible et
inductif (Deslauriers, 1991; Fortin, 2006; Miles et Huberman, 2003).
En effet, pour arriver à comprendre comment le personnel enseignant du
secondaire vit l'insertion professionnelle lorsque l'établissement scolaire est situé en
milieu rural, nous nous sommes avant tout intéressé aux propos de l'acteur, à son
vécu, à ses émotions, au sens qu'il attache aux événements, bref à son empathie et à
sa subjectivité (Anadôn, 2006; Deslauriers, 1991; Savoie-Zajc, 2007). Ainsi, parce
qu'elle cherche moins à développer des modèles théoriques qu'une eonnaissance
holistique de la réalité, nous croyons qu'une approche qualitative de l'insertion
professionnelle nous a permis d'analyser ce phénomène sous plusieurs angles, y
eompris sous des dimensions jusqu'ici insoupçonnées (Deslauriers, 1991; Nault,
2003).
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1.2. L'approche phénoménologique
Comme il en a déjà été question, notre objet d'étude s'intéresse à l'expérience
personnelle et professionnelle vécue par les novices en enseignement secondaire
rural. Nous avons par conséquent opté pour une approche méthodologique qui
cherche à décrire cette réalité telle qu'elle est perçue par les participants et en ce sens,
la phénoménologie est sans doute le cadre méthodologique qui répond le mieux à ces
besoins (Lamarre, 2004; Poisson, 1991; Trudel, 1994; Van Manen, 1990).
Fondée par Husserl au début du 20ème siècle et développée par des
philosophes existentialistes intéressés par la conscience et la nature humaine
(Anadôn, 2006; Fortin, 2006; Van Manen, 1990), la phénoménologie propose au
chercheur de faire abstraction de ses préconceptions ou de ses connaissances
théoriques pour apprécier uniquement le phénomène observé (Lamarre, 2004; Paillé
et Mucchielli, 2005).
L'examen phénoménologique des données, c'est l'écoute initiale
complète et totale des témoignages pour ce qu'ils ont à nous
apprendre, avant que nous soyons tentés de les «faire parler». (...) Il
s'agit d'honorer la situation observée ou le témoignage rendu,
d'accorder du crédit à ce qui est exprimé, plus encore de croire en ce
qui a pris forme en dehors de soi au point de renoncer
provisoirement à notre pouvoir et de nous laisser transformer.
(Paillé et Mucchielli, 2005, p. 70-71)
Ainsi, la finalité de la phénoménologie n'est pas de vérifier une hypothèse ou
d'obtenir une représentation statistique d'un phénomène, mais plutôt de rapporter
fidèlement l'expérience d'un participant, même si cette expérience ne correspond pas
nécessairement à ce qui est mentionné dans les écrits savants (Bachelor, 1989;
Deschamps, 1989; Deslauriers, 1991).
Pour Van Manen (1990), c'est d'ailleurs cette quête du retour à l'essentiel qui
rend l'approche phénoménologique à la fois simple et complexe. D'une part, sa
simplicité réside dans le fait que les gens identifient quotidiennement et sans mal la
52
plupart des phénomènes qui les entourent. D'autre part, il est beaucoup plus difficile
de déterminer avec précision la nature de tous ces phénomènes et de les rendre
intelligibles, puisque ces derniers renvoient généralement à plusieurs dimensions qui
ne sauraient être consignées dans une seule définition. Pour illustrer ce qui précède, il
est facile de déduire que l'individu se trouvant à l'avant d'une classe face à des élèves
est généralement une enseignante ou un enseignant. Pourtant, bien que l'identification
du personnel enseignant à l'intérieur d'une école soit un exercice relativement simple,
tenter de décrire clairement les multiples facettes qui définissent cette profession
exige un processus réflexif beaucoup plus structuré. Dans le cadre d'une étude
comme celle-ci, l'intérêt et la complexité de cette approche méthodologique reposent
alors sur la capacité du chercheur à comprendre puis à synthétiser l'essence d'un
phénomène à partir du témoignage d'individus qui l'ont personnellement vécu.
Pour y arriver, nous avons cherché à faire table rase de notre bagage
scientifique. En effet, nous avons fait preuve d'empathie à l'égard des participants
interrogés et nous nous sommes abandonné entièrement dans leur vécu afin de saisir
leur propre perception du phénomène (Paillé et Mucchielli, 2005; Poisson, 1991;
Trudel, 1994). En d'autres mots, plutôt que d'émettre des hypothèses sur les éléments
caractérisant l'insertion professionnelle en milieu rural, nous avons tenté de
comprendre comment le personnel scolaire rural vit cette expérience, pour ensuite
dégager un sens à ce phénomène en demeurant le plus fidèle aux récits recueillis
(Lamarre, 2004; Lapointe, 1994; Miles et Huberman, 2003; Muchielli, 1983; Paillé et
Mucchielli, 2005; Poisson, 1991).
La phénoménologie constitue donc une avenue de recherche intéressante
puisqu'elle considère le témoignage du sujet comme étant le point de référence à la
description du phénomène étudié. Dans ce contexte, le choix de l'échantillon de
même que la collecte des données représentent assurément des étapes importantes
ayant mené vers la finalité de notre étude. Pourtant, si ces deux opérations sont
souvent à la base de la recherche en sciences sociales, nous verrons qu'elles sont
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encadrées par des paramètres parfois imprécis (Deslauriers, 1991; Savoie-Zajc,
2007).
2. L'ÉCHANTILLON DE RECHERCHE
2.1. La stratégie d'échantillonnage
De prime abord, les auteurs que nous avons consultés révèlent qu'un
échantillon qualitatif est scientifiquement valide lorsqu'il est intentionnel, non
probabiliste, lié aux finalités de l'étude et suffisamment grand pour représenter
l'ensemble d'une population semblable (Deslauriers, 1991; Savoie-Zajc, 2003, 2007).
Toutefois, il semble que la taille de l'échantillon est rarement déterminée à l'avance
dans ce type de recherche, puisqu'il s'avère difficile d'évaluer le nombre de
participants nécessaires pour récolter une quantité appréciable d'informations
diversifiées (Deslauriers, 1991; Gameau, 2003; Mukamurera, 1998; Savoie-Zajc,
2007). Glaser et Strauss (1980) suggèrent alors de recourir à l'échantillonnage
théorique.
Bien que leurs travaux portent davantage sur la théorie ancrée que sur la
phénoménologie, Glaser et Strauss (1980) décrivent l'échantillonnage théorique
comme une approche oii l'échantillon évolue au fil des informations qui émergent de
l'exploration du terrain (Glaser et Strauss, 1980; Savoie-Zajc, 2007). Concrètement,
le chercheur procède simultanément à la collecte et à l'analyse des données, puis il
adapte la taille et les caractéristiques de son échantillon en fonction de la réalité
observée. Cette opération ne prend fin que lorsque le chercheur est persuadé de
disposer suffisamment de données pour comprendre son objet d'étude, ce que Glaser
et Strauss (1980) nomment le point de saturation théorique. Cela dit, si
l'échantillonnage théorique constitue pour nous une approche méthodologique
particulièrement intéressante, elle demeure imprécise quant à la limite inférieure ou le
nombre d'individus nécessaire pour constituer un échantillon qualitatif
scientifiquement valide. Pour cette raison, nous nous sommes référé aux travaux de
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Giorgi (1997), Lamarre (2004) et Yin (2008) pour qui la participation de quatre à six
individus à une recherche de type phénoménologique est suffisante pour analyser en
profondeur l'expérience vécue par les participants et saisir la structure essentielle du
phénomène étudié.
Au final, nous retiendrons que notre étude repose sur un échantillonnage à la
fois intentionnel et théorique, ce qui d'une part nous a permis d'opérationnaliser la
sélection de nos participants en nous fixant des balises initiales claires et d'autre part,
de réajuster progressivement le processus de collecte de données en fonction de notre
analyse du terrain (Glaser et Strauss, 1980; Miles et Huberman, 2003).
2.2. Les caractéristiques de l'échantillon
Pour Miles et Huberman (2003), le choix des personnes interrogées est
d'abord déterminé par les questions de recherche et le cadre conceptuel, mais aussi
par les milieux, les événements et les processus sociaux pertinents à l'étude. En ce
qui nous concerne, la nature de notre objet de recherche fait en sorte que la sélection
d'un échantillon pertinent est non seulement une étape fondamentale, mais il s'agit
aussi d'une épreuve périlleuse. En effet, s'il demeure relativement simple de définir
ce qu'est un enseignant novice, notre cadre conceptuel montre qu'il est beaucoup plus
difficile de discerner les indicateurs de l'espace rural. Ainsi, c'est en étant pleinement
conscient de la vulnérabilité de nos choix scientifiques, mais aussi en tenant compte
des besoins et des limites de cette recherche - notamment la rareté des participants
disposés à participer à cette étude - que nous avons retenu les indicateurs humains et
environnementaux suivants.
2.2.1. Les indicateurs humains
Notre échantillon de départ est composé d'enseignantes et d'enseignants
volontaires ayant cumulé un peu moins de sept années de carrière en enseignement
secondaire, soit la période durant laquelle l'individu accède au marché du travail et
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amorce son processus d'insertion professionnelle (Flores, 2006; Huberman, 1989;
Mukamurera, 1998; Nault, 1993). De plus, pour assurer une certaine homogénéité
dans la sélection des débutants, nous avons sollicité la participation de participants
œuvrant au sein du système d'enseignement secondaire public québécois. Enfin, dans
la mesure où l'école rurale est composée d'enseignantes et d'enseignants aux
caractéristiques variées (champ d'enseignement, statut d'emploi, lieu d'origine, etc.),
nous avons aussi fait en sorte que notre échantillon reflète cette hétérogénéité.
2.2.2. Les indicateurs environnementaux
Pour repérer les milieux susceptibles d'avoir des candidats pertinents à notre
recherche, nous avons d'abord écarté les régions administratives éloignées de notre
université d'attache située à Sherbrooke pour ainsi réduire les coûts de transport liés à
la collecte des données. Il s'agit ici de l'Abitibi-Témiscamingue, de la Côte-Nord, du
Nord-du-Québec et de la Gaspésie-îles-de-la-Madeleine.
Ensuite, parmi les treize régions administratives restantes, nous avons ciblé
les petites villes et villages comptant moins de 10,000 habitants. Cet indice de
développement humain est supérieur à celui retenu par la communauté scientifique
12pour décrire un milieu rural , mais nous avons été contraint de composer avec le fait
que le Québec compte très peu d'établissements d'enseignements secondaires publics
sous ce seuil démographique.
Enfin, toujours dans l'optique de standardiser les caractéristiques de notre
échantillon, nous nous sommes intéressé aux écoles qui se situent à plus d'une heure
de route d'un pôle urbain d'au moins 100,000 habitants. En effet, en considérant que
le rayonnement culturel, social ou économique d'un grand centre est lié à la distance
qui le sépare des municipalités périurbaines (Bollman, 1992; Jean, 2006; MAMR,
Rappelons que pour les auteurs consultés, le seuil démographique des petites villes et villages du
Canada se situe entre 2,500 et 5,000 habitants (Dugas, 1995; LeBlanc et al, 2002; Solidarité Rurale
du Québec, 2000)
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2001), nous avons privilégié les milieux susceptibles de conserver une part de leur
héritage culturel rural.
Pour conclure cette section, les indicateurs environnementaux précédents
nous ont permis d'identifier 76 établissements d'enseignement secondaire publics
ruraux parmi lesquels nous avons recruté nos participants.
3. LA COLLECTE DES DONNÉES
3.1. L'entrevue semi-dirigée
Comme c'est souvent le cas à l'occasion d'études phénoménologiques où
l'intérêt scientifique est de comprendre la réalité d'un acteur en privilégiant le sens
qu'il donne à son expérience, la collecte des données a été réalisée au moyen
d'entrevues semi-dirigées (Anadôn, 2006; Lamarre, 2004; Paillé, 1991; Savoie-Zajc,
2007).
L'entrevue semi-dirigée consiste en une interaction verbale animée
de façon souple par le chercheur. Celui-ci se laissera guider par le
rythme et le contenu unique de l'échange dans le but d'aborder, sur
un mode qui ressemble à celui de la conversation, les thèmes
généraux qu'il souhaite explorer avec le participant à la recherche
(Savoie-Zajc, 2007, p. 296).
Ainsi, bien que le chercheur ait la responsabilité d'orienter l'échange en
fonction de son intérêt de recherche, l'entrevue semi-dirigée assure au détenteur de
l'histoire une certaine préséance dans le fond et la forme de ses interventions. Dans le
même ordre d'idées, nous avons opté pour des entretiens en présence, puisque nous
croyons que ceux-ci favorisent l'empathie et une certaine proximité entre les
individus. En partant de ces principes, nous avons élaboré un schéma d'entrevues où
les thèmes abordés proviennent de notre problématique et de notre cadre conceptuel,
tandis que la forme que prend le questionnement s'inspire de la technique des
incidents critiques.
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3.1.1. La technique des incidents critiques
Initialement développée par Flanagan (1954) et d'abord utilisée pour mesurer
le degré de satisfaction des patients recevant des soins de santé, la technique des
incidents est décrite par Gremler (2004), Murray (2005) et Pourin (2001) comme une
approche qui repose sur l'identification des événements contribuant de manière
positive ou négative à une activité ou à un phénomène : «(...) Un incident critique
décrit le comportement, le contexte dans lequel le comportement s'est produit et les
conséquences du comportement» (Murray et ai, 2005, p. 345).
Pour obtenir ces informations, le chercheur constitue dans un premier temps
un échantillon composé de participants qu'il considère comme étant des experts du
domaine à l'étude. Puis, en recourant à l'entrevue ou aux questions ouvertes, il les
amène à décrire librement des incidents qu'ils considèrent comme étant positifs ou
négatifs durant une expérience concrète. Enfin, les témoignages récoltés et analysés
permettent au chercheur d'identifier les événements ou les comportements qui
semblent jouer un rôle dans la réussite ou l'échec du phénomène étudié (Byme, 2001;
Edvardsson et Roos, 2001; Flanagan, 1954; Gremler, 2004; Pourin et al., 2001;
Stemberg, Grigorenko, Gil et Hedlund, 2005).
À l'instar de la phénoménologie, la technique des incidents critiques nous a
permis de laisser aux enseignantes et aux enseignants le soin d'évoquer leur parcours
professionnel et de déterminer eux-mêmes les événements ou comportements
significatifs ayant ponctué leur insertion à la carrière enseignante en milieu rural. En
d'autres mots, c'est à partir de la perspective des participants que le phénomène a été
étudié (Gremler, 2004).
3.1.2. Le recrutement des participants
Pour constituer notre échantillon de départ, nous avons dans un premier temps
fait approuver notre projet d'étude par le comité d'éthique de la recherche de
l'Université de Sherbrooke (Annexe D). Ensuite, nous avons sollicité par téléphone et
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par courriel la collaboration des 76 administrations scolaires identifiées
précédemment en leur communiquant l'objectif de notre étude et en les invitant à
distribuer une lettre d'invitation au personnel enseignant répondant à nos critères de
sélection (Annexe B).
Parmi l'ensemble des établissements contactés, 13 enseignantes et
enseignants ont manifesté leur intérêt envers notre étude. Cette première
communication a été l'occasion pour nous de leur présenter plus explicitement la
nature de notre recherche et de les inviter formellement à y participer en complétant
13 •
un questionnaire en ligne de nature sociodémographique (âge, sexe, lieu de
résidence, années d'expérience, matière enseignée, statut professionnel, etc.). Une
fois cette étape complétée, nous avons compilé le profil de chaque candidat et
sélectionné quatre participants qui ont constitué notre échantillon de départ. Nous
avons alors fixé avec eux un lieu et un moment où ils étaient disposés à remplir un
formulaire de consentement (Annexe C) et à partager leur expérience d'insertion
professionnelle en milieu rural.
3.1.3. La conduite des entrevues
Les participants sélectionnés ont participé à un entrètien individuel d'environ
90 minutes durant lequel ils avaient à se remémorer les premiers moments de leur
carrière enseignante.
C'est en tenant compte des principes inhérents à la technique des incidents
critiques que nous avons développé un schéma d'entrevue souple dans lequel les
thèmes abordés nous ont permis d'initier les échanges, alors que des pistes de
réflexions ou de relance ont assuré la couverture des concepts essentiels à la
compréhension du phénomène (Annexe D). Parmi les thèmes explorés, il a été entre
autres question du parcours personnel et professionnel des participants interrogés, de
Le questionnaire a été réalisé à l'aide de la plateforme Google Docs et les données recueillies ne
sont accessibles qu'au chercheur principal.
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leurs attentes envers la profession enseignante en milieu rural, des grandes étapes de
leur earrière dans cet environnement de travail, de leur conception de l'insertion à la
profession enseignante et au milieu rural, de leur satisfaction relative au choix de
carrière et au milieu de vie.
Les témoignages ont été captés sur un support audio numérique, tandis que
des observations non verbales et des repères d'analyse ont été notés dans un journal
de bord. Nous avons en effet consigné, après chaque rencontre, une synthèse rapide
de l'entrevue, des repères portant sur les individus interrogés, les particularités
socioéconomiques et sociogéographiques du milieu étudié, les principaux événements
abordés, de même que les questionnements découlant des témoignages récoltés. Ce
mode d'opération - emprunté aux travaux de Miles et Huberman (2003) - avait pour
objectif de mieux nous préparer aux entrevues subséquentes, de faciliter les étapes de
transcription, mais surtout de réajuster notre échantillon en fonction des données
récoltées sur le terrain. C'est d'ailleurs à ce moment que nous avons fait appel aux
principes de l'échantillonnage théorique évoqués par Glaser et Strauss (1980) pour la
poursuite de notre étude.
Concrètement, nous avons procédé à une opération simultanée de collecte et
d'analyse des données pour atteindre un niveau de saturation théorique appréciable
pour une recherche phénoménologique comme la nôtre (Giorgi, 1997; Glaser et
Strauss, 1980; Lamarre, 2004; Savoie-Zaje, 2007; Van Manen, 1990). Ainsi, après
l'étape d'enquête sur le terrain auprès de l'échantillon de départ, nous avons procédé
à la transcription des entrevues pour nous familiariser avec les témoignages récoltés.
En constatant que nous ne possédions pas suffisamment de données pour bien
comprendre notre objet d'étude, nous avons alors sollicité la participation de quatre
participants supplémentaires puisés dans notre banque de candidature.
Au final, nous avons ainsi retenu le témoignage de huit participants. Le profil
général de ces derniers (Tableau 1) nous permet de constater qu'au moment de
conduire les entrevues sur le terrain, les individus rencontrés sont âgés de 25 à 36 ans.
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sept d'entre eux sont mariés, alors que cinq sont parents. À ces caractéristiques
sociodémographiques, nous observons aussi que les participants ont élu domicile à
l'intérieur de municipalités régionales de comté (MRC) variées, qu'ils enseignent
dans un ou plusieurs domaines d'enseignement et qu'ils ont cumulé entre deux et
cinq années de carrière. Ces informations seront bien entendu traitées de manière plus
explicite dans la partie portant sur la présentation et la discussion des résultats, mais
elles montrent déjà que notre échantillon est composé de participants ayant un
parcours riche et diversifié.
Tableau 1
Profil général des participants
Âge et
statut familial
Nombre
d'années de
carrière
Domalne(s) d'enseignement Lieu de résidence(MRC)
Emma
25 à 30 ans
Mariée
Sans enfant
3 ans Mathématiques Les Laurentides
Béatrice
31 à 36 ans
Mariée
3 enfants
5 ans
Univers Social
Français
ÉCR
Robert-Cliche
Olivier
31 à 36 ans
Marié
1 enfant
5 ans Mathématiques Granit
Samuel
25 à 30 ans
Marié
Sans enfant
2 ans Mathématiques Les Laurentides
Jeanne
31 à 36 ans
Divorcée
2 enfants
5 ans
Univers Social
Français
Anglais
ÉCR
Brome-Missisquoi
Florence
31 à 36 ans
Mariée
3 enfants
5 ans
Univers Social
Français
Anglais
ÉCR
Papineau
Émile
31 à 36 ans
Marié
Sans enfant
5 ans
Univers Social
Français
Mathématiques
ÉCR
Les Etchemins
Thomas
31 à 36 ans
Marié
2 enfants
5 ans
Mathématiques
Sciences et technologies Maria-Chapdelaine
4. L'ANALYSE DES DONNEES
En recherche qualitative, l'analyse des données est l'étape où le chercheur
mobilise ses savoirs et sa créativité afin de dégager un sens aux informations qu'il a
collectées. Pour y arriver, les écrits scientifiques parlent généralement d'une
opération qui s'effectue en trois temps, soit la réduction des données, la présentation
des résultats, puis la vérification des conclusions (Deslauriers, 1991; Miles et
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Huberman, 2003). Cependant, au-delà de cette conception plutôt générale de la
méthodologie, les auteurs qualitatifs adaptent habituellement leur modèle d'analyse
aux mouvements scientifiques qu'ils préconisent.
4.1. Le codage des entrevues
Pour les phénoménologues, l'examen des données empiriques permet de
dégager la trame principale des événements rapportés et de comprendre comment une
expérience est perçue par celui ou celle qui l'a vécu (Lamarre, 2004; Paillé et
Mucchielli, 2005). Pour effectuer cet exercice de lecture, d'annotation et de
reconstitution des données, le chercheur phénoménologique s'efforce de mettre entre
parenthèses ses préconceptions à propos du phénomène pour apprécier uniquement ce
que le sujet présente, tel qu'il le présente (Lamarre, 2004; Paillé et Mucchielli, 2005;
Van Manen, 1990). Pour atteindre ce degré d'empathie envers les personnes et le
matériel récolté, Bachelor (1989) parle de l'importance pour le phénoménologue de
focaliser son attention sur l'aspect descriptif durant les étapes de collecte et de
réduction des données, ce à quoi Lamarre (2004) ajoute que pour saisir l'essence de
l'expérience vécue par le sujet, le chercheur doit laisser émerger les significations des
témoignages récoltés, plutôt que de déterminer des catégories a priori.
Cela dit, bien que la phénoménologie accorde une importance particulière à
l'unicité de chaque participant en faisant de leur témoignage le matériau d'analyse
privilégié, tous les aspects des propos récoltés ne colleront pas nécessairement à la
problématique de recherche. Par conséquent, le codage du matériel d'entrevues a été
l'occasion pour nous de procéder à la sélection et à la réduction des propos recueillis,
opération qui a finalement mené à l'analyse thématique des données.
4.1.1. L'analyse thématique
En analyse qualitative, la codification thématique - ou thématisation -
constitue une approche intéressante pour condenser et regrouper les unités de sens
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semblables d'un corpus pour en faire émerger les schèmes, les récurrences ou les
pourquoi (Deslauriers, 1991; Miles et Huberman, 2003). Aussi, bien que plusieurs
écrits scientifiques s'intéressent à l'analyse thématique, nous nous sommes
principalement référés aux travaux de Bachelor et Joshi (1989; 1986), Miles et
Huberman (2003), de même qu'à ceux de Paillé et Mucchielli (2005) pour développer
un modèle d'analyse pertinent à nos choix méthodologiques.
Pour ces auteurs, les codes sont essentiellement : «Des étiquettes qui
désignent des unités de signification pour l'information descriptive ou inférentielle
compilée au cours d'une étude.» (Miles et Huberman, 2003, p. 112) À cela, ils
ajoutent que les codes sont liés à des segments de tailles diverses (mots, phrases,
paragraphes), qu'ils se situent à plusieurs niveaux de l'analyse (descriptif ou
inférentiel), qu'ils peuvent apparaître à différents moments d'une étude et enfin, que
les codes peuvent prendre la forme d'abréviations, de mots ou de groupes de mots
(Miles et Huberman, 2003; Paillé et Mucchielli, 2005). Dans la cadre de notre étude,
les codes représentent des thèmes, soit «de courtes expressions qui résument
l'essentiel d'un propos ou d'un document.» (Paillé et Mucchielli, 2005, p. 126)
Parmi les multiples démarches possibles pour créer des codes ou des thèmes.
Miles et Huberman (2003) suggèrent au chercheur d'élaborer un cadre a priori de
thèmes à partir de ses lectures et de ses hypothèses de recherche, puis de réviser cette
liste à la lumière des données recueillies sur le terrain. Toutefois, dans la mesure où
notre étude est de nature phénoménologique, nous sommes d'avis qu'une codification
où l'arbre thématique émerge principalement des récits récoltés convient mieux
(Bachelor, 1989; Deslauriers, 1991; Paillé et Mucchielli, 2005). Pour atteindre cet
objectif, nous avons alors opté pour une démarche de thématisation dite séquenciée
(Paillé et Mucchielli, 2005).
Dans un premier temps, une liste initiale de thèmes a été élaborée à partir des
notes de terrain, des synthèses d'entrevues et de l'analyse d'un échantillon tiré
aléatoirement du corpus d'entrevues (Paillé et Mucchielli, 2005). Une fois les thèmes
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pertinents dégagés, nous les avons associés à des codes auxquels nous avons attribué
des définitions opérationnelles. En plus de faciliter les étapes subséquentes
d'analyses, cette première opération de codage nous a permis de poursuivre notre
compréhension globale des témoignages amorcée avec la rédaction du journal de bord
(Bachelor, 1989).
Cette étape de repérage et de familiarisation terminée, la liste initiale de
thèmes a été appliquée à l'ensemble du corpus {Ibid., 2005). À ce moment, les
récurrences observées de même que les thèmes singuliers susceptibles de nuancer un
constat ou d'ouvrir vers de nouvelles pistes de réflexion ont servi à enrichir notre liste
initiale de codes et à bonifier notre arbre thématique'^ (Miles et Huberman, 2003;
Paillé et Muccbielli, 2005). Enfin, comme le suggèrent Bachelor et Joshi (1986), c'est
en délimitant puis en analysant ces thèmes centraux et spécifiques que nous avons été
en mesure de définir la structure fondamentale de l'insertion professionnelle du
personnel enseignant en milieu rural.
n s'agit de synthétiser les résultats à l'intérieur d'énoncés
descriptifs de la structure essentielle du phénomène, que cette
définition se fasse d'un point de vue « général » ou relatif. Ainsi,
lors d'une définition générale, les particularités de la situation
spécifique de recherche sont éliminées et on n'aborde que les
aspects du phénomène qui sont sinon universels, du moins
communs à plusieurs situations identiques. Au contraire, dans le cas
de la définition relative, la description du phénomène inclut les
aspects concrets et spécifiques de la situation de recherche alors
utilisée (Bachelor et Joshi, 1986, p. 51).
Pour résumer ce qui précède, ce processus de condensation et d'analyse des
données nous a amené à documenter la fréquence de même que la valeur des thèmes à
l'intérieur des témoignages récoltés pour enfin proposer une définition relative du
phénomène étudié (Bachelor, 1989; Bachelor et Joshi, 1986), c'est-à-dire une
Comme le mentionnent Paillé et Mucchielli (2005), cette bonification se doit d'être limitée, sans
quoi il serait préférable de recourir à la thématisation continue.
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description qui tient compte des aspeets communs et particuliers des données
récoltées.
4.2. La validation de l'analyse
Dans la mesure où le travail du chercheur qualitatif n'a de sens que si celui-ci
est reconnu par ses pairs, nous avons soumis notre codification et notre analyse à
diverses opérations de validation. Cette initiative avait pour objectif de contrôler la
qualité de notre étude pour que, d'une part, celle-ci reflète fidèlement la réalité du
terrain et que, d'autre part, les conclusions proposées répondent aux normes de la
communauté scientifique. Aussi, nous avons retenu deux moyens de triangulations
pour assurer la rigueur de notre analyse et de nos conclusions de recherche.
Dans un premier temps, nous avons adapté aux besoins de notre recherche la
technique d'intracodage proposée par Miles et Huberman (2003). Concrètement, il
s'agit normalement de coder une partie des données à deux moments différents afin
d'obtenir un niveau d'analyse à la fois fiable et stable dans le temps. En ee qui nous
concerne, nous avons procédé à la transcription et au codage descriptif intégral de
tous les verbatims récoltés, mais suite à un incident informatique, toutes ces données
ont été perdues, exception faite de l'arbre thématique. Il nous a donc été nécessaire de
refaire cette opération de transcription et de codage, ce qui nous a permis d'avoir une
connaissance poussée des témoignages récoltés, mais aussi de constater la cohérence
entre les deux versions de l'arbre thématique.
Dans un deuxième temps, nous avons cherché à obtenir une cohésion entre les
éerits seientifiques et les conclusions que nous avons soulevées (Miles et Huberman,
2003). Afin de mettre en évidence les points communs et les nouveaux éclairages qui
émergent de notre étude, nous avons confronté nos résultats avec les travaux
d'auteurs reconnus pour la portée de leurs recherches sur l'insertion professionnelle
du personnel enseignant ou sur le monde rural. À ce titre, en travaillant en étroite
collaboration avec la professeure Joséphine Mukamurera (2004, 2005; 2008), nous
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avons été en mesure d'avoir une validation de confirmation externe avec une
référence incontournable lorsqu'il s'agit d'étudier les premières années de carrière
des enseignantes et des enseignants québécois.
Pour conclure, comme le processus d'analyse en recherche qualitative
implique généralement un travail itératif ponctué d'allers et de retour entre les repères
théoriques, la thématisation des entrevues et la validation des résultats (2003), nous
avons conservé à l'intérieur de notre journal de bord les traces de notre démarche
scientifique pour ainsi la décrire fidèlement au moment de déposer notre étude.
5. LA DÉONTOLOGIE DE LA RECHERCHE
Bien que notre mémoire repose principalement sur la collecte et l'analyse de
témoignages récoltés auprès de participants volontaires, nous avons obtenu du comité
d'éthique de la recherche en éducation et sciences sociales de l'Université de
Sherbrooke une attestation de conformité nous assurant que notre rigueur scientifique
est conforme aux règles de la recherche sur les humains (Annexe A). Puis, comme il a
été mentionné précédemment, les participants sélectionnés pour la recherche ont
signé un formulaire de consentement sur lequel il est clairement décrit l'objectif
précis de notre étude, la participation attendue, les grands thèmes qui sont abordés à
l'occasion des entrevues, la durée approximative de ces entretiens et les limites de
notre recherche. Enfin, durant les étapes de collecte et d'analyse des données, de
même qu'à l'occasion de la diffusion future de nos résultats, nous avons veillé et
veillerons à assurer l'anonymat des participants en remplaçant les noms et les lieux
par des codes génériques.
DEUXIEME PARTIE
LA PRÉSENTATION ET LA DISCUSSION DES RÉSULTATS
La deuxième partie de ce mémoire porte sur la présentation et l'analyse des
résultats issus de l'analyse des entrevues réalisées auprès du nouveau personnel
enseignant du secondaire en milieu rural. Aussi, avant de préciser la forme que cette
partie doit prendre, nous croyons pertinents de rappeler la question et les objectifs
inhérents à cette étude. La question générale de recherche est : Comment le processus
d'insertion professionnelle est-il vécu par les enseignantes et enseignants du
secondaire qui amorcent ou poursuivent leur carrière en milieu rural?
À cette question générale de recherche se rattachent trois objectifs spécifiques
de recherche :
Identifier des motifs qui incitent les novices en enseignement
secondaire à choisir de travailler en milieu rural.
Décrire l'expérience vécue et identifier les événements qui
ponctuent l'insertion professionnelle à l'enseignement secondaire
en milieu rural.
Dégager des facteurs qui exercent une influence sur l'insertion
professionnelle à l'enseignement secondaire en milieu rural.
Les résultats de cette recherche sont répartis en trois chapitres dans lesquels il
est question des motifs menant au choix de la ruralité, de l'expérience d'insertion au
territoire rural, ainsi que de l'expérience d'insertion à la profession enseignante en
milieu rural. D est à noter que ces chapitres comportent plusieurs sous-sections et à la
fin de chacune d'elle, nous proposons une discussion sur les résultats obtenus. Enfin,
une synthèse a aussi été ajoutée à la fin de chacun des trois chapitres portant sur
résultats de la recherche.
PREMIER CHAPITRE
LE CHOIX DE LA RURALITÉ
Lorsque Gauthier, LeBianc, Côté, Deschenaux, Girard, Laflamme, Magnan
et Molgat (2006) parlent du profil migratoire d'une population, ils font entre autres
référence au parcours et aux motifs qui incitent les individus à migrer d'une
communauté à une autre. Dans le cadre d'une étude comme la nôtre, une réflexion sur
ce concept de profil migratoire est particulièrement intéressante puisqu'a priori, peu
de facteurs directement liés à la profession enseignante justifient cette migration vers
l'école rurale.
Pour illustrer ce qui précède, il faut d'abord rappeler que la formation et les
premiers stages en enseignement se concentrent souvent en milieu urbain, ce qui
implique que les novices ont peu de contact avec l'école rurale durant leur initiation à
la profession (C. Gauthier et Mellouki, 2003; Yarrow, Ballantyne, Hansford,
Herschell et Millwater, 1999). Ensuite, nous avons déjà évoqué le fait que le système
scolaire québécois propose une échelle salariale et des règles d'embauche
standardisées à l'ensemble du territoire. Contrairement à d'autres régions du monde
(Hammer, Hughes, McClure, Reeves, et Salgado, 2005), il faut alors en déduire qu'il
n'existe pas de mesures incitatives économiques ou professionnelles visant à faciliter
l'attrait ou la rétention du personnel enseignant en milieu rural. Dans ce contexte,
puisque les novices ont généralement une connaissance limitée de la profession
enseignante en milieu rural et que les écoles ne disposent pas de programmes
spécifiques pour les attirer ou les retenir, nous avons voulu identifier dans ce chapitre
ce que les participants connaissent de cet environnement de vie et quels motifs les
amènent à choisir cet environnement de travail.
Dans un premier temps, il est question du degré de proximité que les huit
novices rencontrés ont avec le milieu rural. À ce titre, qu'ils soient directement issus
d'une communauté rurale ou qu'ils partagent leur vie avec un conjoint issu de cet
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environnement, nous verrons que les participants sont à divers degrés familiers avec
les atouts et les limites de ce milieu de vie. Dans un deuxième temps, nous nous
intéresserons plus spécifiquement aux motifs à l'origine de leur migration vers la
ruralité, motifs qui s'avèrent à la fois économiques et émotionnels.
1. LES TYPES DE MIGRANTS ET LEUR CONNAISSANCE DU MILIEU
RURAL
Dès le départ, l'analyse des données recueillies montre qu'avant de migrer à
la campagne, aucun participant ne peut être considéré comme étant néorural,
puisqu'ils sont tous de près ou de loin en contact avec le territoire, la population ou la
culture rurale (Tableau I).
Tableau 2
Types de migrants
Migrants de souche
Migrants par allianceMigrants de retour Migrants interrégionaux
Thomas - Emma Olivier - Jeanne - Béatrice Samuel - Emile - Horence
1.1. Des migrants de retour et des migrants interrégionaux
La première catégorie de participants est composée de migrants de souche,
c'est-à-dire que les novices rencontrés habitent la même communauté où ils ont passé
une partie de leur jeunesse (migrants de retour), ou encore qu'ils adoptent un milieu
s'apparentant à celui de leurs racines rurales (migrants interrégionaux). Pour ces cinq
participants, le passage de la vie urbaine à la vie rurale s'est opéré sans grandes
surprises, puisqu'il constitue en quelque sorte un retour aux sources. Les migrants de
retour retrouvent en effet la famille, les repères géographiques et la culture qu'ils ont
laissés au moment de partir suivre leur formation universitaire, alors que les migrants
interrégionaux se sentent déjà familiers avec les caractéristiques générales de leur
milieu d'accueil, puisqu'ils ont vécu une partie de leur vie dans un village.
Pour le milieu rural comme tel, tout s'est bien déroulé et c'est
sûrement dû au fait que ça fait partie de moi. J'ai acheté une maison
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dans le même quartier où j'ai été élevé, je vais dans le même parc
que j'allais quand j'étais petit et j'ai passé devant ma maison à
plusieurs reprises quand j'étais petit. Ici, je connais les gens et j'ai
plusieurs repères. (Thomas, migrant de retour, mathématiques, 5
années de carrière, 2 écoles rurales)
Avant de venir travailler en milieu rural, je connaissais les
particularités du monde rural (petite place, tout le monde se connaît,
etc). Pour moi, il n'y a pas eu de grandes surprises lorsque je suis
arrivé, sans doute parce que j'ai été élevé dans un village de taille
semblable. (Jeanne, migrante interrégionale, univers social, 5
années de carrière, 1 école rurale)
1.2. Des migrants par alliance
En ce qui a trait aux trois autres participants, ils n'ont jamais vécu à la
campagne, mais ils partagent leur vie avec un conjoint issu de la ruralité. Parmi ces
migrants par alliance, Émile est en union libre avec une conjointe qui habite déjà sa
communauté d'accueil, alors que Samuel est fiancé avec Emma, une migrante de
retour. Dans ces circonstances, nous supposons que le contact entre les migrants par
alliance, la belle-famille et le réseau social du conjoint permettent une certaine
familiarisation aux normes et à la culture du milieu rural, impliquant du même coup
que la décision d'y fonder un foyer s'appuie sur une conception relativement réaliste
de cet environnement. Enfin, Florence ne dispose pas d'une telle proximité avec la
communauté d'accueil, puisqu'elle ne fréquente pas directement les proches de son
conjoint, lui aussi originaire d'une région rurale. Cependant, au-delà du fait que ce
mode de vie l'interpelle sans véritablement en connaître les tenants et aboutissants, sa
relation conjugale avec un migrant interrégional lui permet d'amorcer une réflexion
sur ce qu'elle s'attend à retrouver dans cet environnement, puis à valider ses
hypothèses avec son partenaire.
Avant d'arriver en milieu rural, je connaissais un peu cet
environnement de vie. Mon conjoint vient d'une petite municipalité
près d'ici. 11 m'avait prévenu qu'en campagne, ce n'est pas la même
chose qu'en ville et avec le temps, je me suis rendu compte que
même notre région est très différente d'ailleurs. Ici, on vit 50 années
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en arrière au niveau de la mentalité, de la culture, de l'ouverture
d'esprit. (Florence, migrante par alliance, univers social, 5 années de
carrière, 2 écoles)
Pour faire suite aux propos de Florence, il est intéressant de souligner que
parmi tous les participants, seuls les migrants par alliance reconnaissent avoir porté
des stéréotypes négatifs avant de s'établir à la campagne. En effet, bien qu'ils soient
familiers ou du moins sensibles aux caractéristiques sociales, démographiques et
territoriales du mode de vie rural, les migrants par alliance s'attendent entre autres à
une culture plus conservatrice ou rétrograde, à une population plus pauvre, à des
services moins nombreux, bref ils anticipent de vivre dans un environnement en
marge de la société urbaine. Aussi, les participants constatent rapidement que ces
clichés véhiculés par les citadins sont en partie fondés, mais que d'autres aspects de la
vie en milieu rural compensent ces limites.
Par rapport à l'école rurale, j'avais des préjugés plutôt négatifs par
rapport à leur culture. Bon, c'est vrai que certains élèves viennent à
l'école en véhicules tout-terrains et que tout le monde est cousin
avec tout le monde, mais j'ai aussi découvert que dans les écoles,
l'équipe enseignante se tient beaucoup plus que dans des écoles
urbaines. (Florence, migrante par alliance, univers social, 5 années
de carrière, 2 écoles)
Avant de commencer ma carrière en milieu rural, je n'avais jamais
vraiment mis les pieds dans un environnement semblable. J'avais
donc plusieurs préjugés, mais certains se sont avérés vrais. Ici, il n'y
a pas d'Internet haute vitesse, les films arrivent en retard, etc. Donc,
je pensais plus aux éléments négatifs, notamment en ce qui a trait à
l'absence de culture ou la richesse. Cela dit, j'avais plutôt hâte de
venir habiter dans un milieu plus tranquille où il est possible de
croiser ses élèves à l'épicerie. (Samuel, migrant par alliance,
mathématiques, 2 années de carrière, 1 école rurale)
1.3. Discussion sur les résultats de la section
H est probable qu'en raison de la proximité que les huit participants ont avec
cet environnement, la décision de migrer vers la campagne repose sur un jugement
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relativement réaliste de la ruralité et non sur une conception bucolique entretenue par
certains citadins (Dugas, 1995; M. Gauthier, Côté, Molgat et Deschenaux, 2003).
Comme il en a été question, les migrants de souche connaissent déjà bien cet
environnement de vie avant d'y amorcer leur carrière et si les migrants par alliance
ont tendance à percevoir le mral comme un milieu en marge du progrès, sous-équipé
et déserté par la population active (Dugas, 1995; Looker, 2001), leur statut
matrimonial fait en sorte qu'ils sont pour le moins sensibles à cette réalité.
Ainsi, puisque les migrants sont généralement au fait des avantages, mais
aussi des défis d'ordre démographique (exode, vieillissement de la population),
économique (taux de chômage, absence de diversité d'emploi) ou culturel
(participation des ruraux à la culture contemporaine) liés à la vie rurale (Fabiansson,
2006; Jean, 2006), il devient intéressant de vérifier ce qui motive les participants
rencontrés à amorcer leur carrière dans cet environnement de vie et de travail.
2. LES MOTIFS DE MIGRATION VERS LE MILIEU RURAL
2.1. La disponibilité de l'emploi
De manière générale, la disponibilité de l'emploi à l'intérieur d'une
municipalité constitue un argument de poids pour inciter les individus à s'y établir.
Sur ce point, bien que la profession enseignante propose un cadre de travail
relativement uniforme à l'échelle du Québec (règles d'embauche, tâche et salaire), il
est probable que par leur concentration élevée d'établissements scolaires et de
contrats de travail à combler, il soit plus facile pour les commissions scolaires
urbaines d'attirer et de retenir les novices. Pour sept participants, c'est pourtant la
rapidité avec laquelle ils obtiennent une première tâche d'enseignement qui constitue
un événement significatif de leur insertion professionnelle et qui justifie en partie leur
choix de migrer en milieu rural.
De manière concrète, ce sont d'abord des renseignements privilégiés transmis
par leur réseau de contacts qui permettent à Olivier, Emma et Samuel de savoir
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qu'une tâche d'enseignement est accessible dans la région convoitée et du même
coup, ils savent à qui ils doivent adresser leur offre de service pour obtenir un
entretien d'emploi.
Pour l'embauche, mes contacts m'avaient prévenu que cette tâche
serait disponible. Nous n'étions pas sur la liste, mais un collègue
m'avait suggéré d'aller à la journée bassin et c'est comme ça que
nous avons eu ces contrats qui n'étaient pas sur la liste. (Emma,
migrante de retour, mathématiques, 3 années de carrière, 2 écoles
rurales)
Ensuite, ce sont les derniers stages en enseignement qui permettent à Béatrice,
Jeanne et Thomas de se faire connaître par l'administration scolaire et
•éventuellement, de se faire offrir un contrat de travail. À cela, ajoutons que si pour
Jeanne l'attribution du milieu de stage est le fruit d'un heureux hasard, il s'agit plutôt
d'un choix intentionnel pour Thomas et Béatrice qui souhaitent entre autres se
rapprocher de leurs familles respectives.
Au mois de septembre, mon enseignant associé m'a téléphoné pour
m'indiquer que l'école cherchait quelqu'un en anglais. Comme je
venais de passer l'été dans un camp d'immersion, j'ai accepté.
(Jeanne, migrante interrégionale, univers social, 5 années de
carrière, 1 école rurale)
Moi, j'ai fait mes études dans une université urbaine et j'ai fait mes
stages à l'intérieur de petites écoles de l'Estrie. Pour mon dernier
stage, j'ai choisi de revenir près de chez moi pour me faire connaître
de la direction. Lorsque j'ai terminé mon stage, on m'a justement
appelé pour un remplacement dans la région, dans une petite école
de 300 élèves. (Béatrice, migrante interrégionale, univers social, 5
années de carrière, 2 écoles rurales)
Enfin, c'est suite à une initiative personnelle de recherche d'emploi que
Florence et Émile amorcent leur carrière en milieu rural. Pour Emile, ce premier
contact avec une petite école de village lui permet d'ailleurs de constater la petitesse
de certains environnements, mais aussi de comprendre que les rapports sociaux sont
différents de ceux qu'il a observés durant sa quête d'emploi en milieu urbain.
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J'ai appelé à la commission scolaire parce que j'avais de la famille
qui a vécu ici. J'ai appelé et tout de suite, le directeur m'a tutoyé, il
m'a demandé de le tutoyer, puis il m'a donné un rendez-vous pour
une entrevue le lendemain matin. Je ne croyais pas que ce serait si
facile et je dois t'avouer que j'ai été très surpris par l'approche de la
direction. Contrairement à ce que j'ai vu en milieu urbain, le
directeur semblait heureux de me voir arriver dans son bureau et je
n'ai jamais senti que je devais agir d'une manière spéciale pour
avoir l'emploi. (Émile, migrant par alliance, univers social, 5
années de carrière, 2 écoles rurales)
C'est donc en procédant avec l'une ou l'autre de ces stratégies de recherche
d'emploi que deux novices obtiennent un contrat de travail au cours de la dernière
année de formation initiale (Olivier et Thomas), cinq amorcent leur carrière après la
fin de leurs stages en enseignement (Béatrice, Samuel, Jeanne, Florence et Émile),
alors qu'Emma enchaîne même quelques contrats de travail avant d'être inscrite dans
une faculté d'éducation. Cette situation amène alors quatre participants à déduire que
cette disponibilité des contrats en enseignement coïncide avec de bonnes perspectives
d'emploi, faisant alors de la ruralité un endroit intéressant pour y amorcer la carrière
et éventuellement, pour y fonder une famille.
Donc, parmi les éléments qui m'ont amené à déménager, il y avait
les perspectives d'emploi ici, le fait d'élever une famille en milieu
rural, la présence de la famille de ma conjointe. (Olivier, migrant
interrégional, mathématiques, 5 années de carrière, 1 école rurale)
Alors de manière pratico-pratique, c'était un avantage de revenir en
campagne et en plus, je n'ai pas eu à me chercher un emploi. Je
croyais aussi que les perspectives d'emploi allaient s'améliorer, mais
ça n'a pas été le cas. (Thomas, migrant de retour, mathématiques, 5
années de carrière, 2 écoles rurales)
Cela dit, bien que le choix de migrer en milieu rural semble reposer sur
l'employabilité, les propos des participants laissent penser qu'ils ont peut-être une
conception partielle du marché de l'emploi en enseignement et que derrière ce motif
rationnel de migration, se cache celui de s'établir dans une communauté précise. Pour
appuyer cette hypothèse, il faut premièrement souligner que la lecture des
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perspectives d'emploi effectuée par les participants semble reposer sur une intuition
personnelle et non sur des faits. Certains novices se réfèrent entre autres à la rumeur
véhiculée par leurs contacts pour connaître les besoins immédiats d'un établissement,
mais cette lecture ne leur permet probablement pas d'avoir une vision plus générale
du marché de l'emploi. D'ailleurs, considérant que la baisse démographique de
certaines régions rurales du Québec accentue la précarisation de l'emploi, il serait
particulièrement difficile de faire des prédictions précises sur les besoins réels du
milieu tant la réalité varie d'une région à l'autre (CPJ, 2004; Dupuy et ai, 2000; Jean,
1997). Cette connaissance limitée des perspectives d'emploi explique peut-être
pourquoi plusieurs participants semblent surpris d'être confrontés à la précarité de
l'emploi, et ce, dès leur deuxième année de carrière.
J'ai choisi d'amorcer ma carrière en milieu rural, parce qu'on m'avait
dit que les possibilités d'emploi étaient meilleures. On m'avait dit
d'éviter les villes pour me trouver de l'emploi. Montréal ne
m'intéressait pas, parce que c'est toujours un peu stressant comme
milieu. Québec non plus. Mais j'ai vite compris qu'il n'y a pas plus
d'emploi ici qu'ailleurs. (Émile, migrant par alliance, univers
social, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
Deuxièmement, il est intéressant de souligner que pour sept participants, la
recherche initiale d'emploi se réduit au territoire rural et parmi les novices rencontrés,
plusieurs ciblent uniquement la communauté convoitée. C'est notamment le cas de
Émile qui indique que c'est suite à une recherche d'emploi infructueuse en milieu
urbain que s'est présentée l'occasion de migrer dans la communauté où réside sa
conjointe. Pourtant, il faut souligner que cette première recherche d'emploi s'est
limitée à une semaine d'exploration du terrain et à l'envoi de quatre offres de service
dans une commission scolaire. À cela, il ajoute que dès la fin de sa formation initiale
en enseignement, il éprouvait déjà le désir de migrer pour recommencer une nouvelle
vie à la campagne.
J'ai terminé en avril 2006 ma formation en enseignement secondaire
(profil univers social). Je suis allé porter mon curriculum à la
commission scolaire de Sherbrooke, mais après une semaine à
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attendre, j'étais incapable d'avoir une entrevue. J'ai même envoyé
plusieurs curriculums durant cette semaine-là, mais je n'ai jamais
eu de réponses. J'avais l'impression que c'était trop contingenté. J'ai
alors appelé dans cette petite commission scolaire rurale, parce que
j'avais de la famille ici qui a vécu ici. J'ai tout de suite eu un rendez-
vous pour une entrevue le lendemain matin. Ça tombait bien, parce
que ça faisait longtemps que j'avais le goût de changer d'air.
(Émile, migrant par alliance, univers social, 5 années de carrière, 2
écoles rurales)
D en va de même pour Béatrice et Jeanne qui reconnaissent avoir accepté un
premier contrat de travail au coefficient de difficulté élevé pour pouvoir amorcer
rapidement leur carrière dans l'établissement de leur choix. Il s'agit entre autres de
tâches comportant sept disciplines différentes à enseigner, des groupes-classe à
cheminement particulier ou encore des contrats à durée indéterminée. Ainsi, au-delà
du désir rationnel de prendre fonction, d'obtenir un salaire ou de s'insérer dans la
profession, il faut une fois de plus penser que le choix de migrer vers le rural
s'explique aussi par l'attachement que les participants ont pour ce mode de vie.
Le premier élément positif, c'est la découverte de cette école rurale
durant mon stage. Ça été un coup de foudre et je crois qu'on
m'aurait offert n'importe quoi que je l'aurais accepté. J'ai donc fait
de grands sacrifices pour pouvoir travailler ici. (Jeanne, migrante
interrégionale, univers social, 5 années de carrière, 1 école rurale)
Lorsque je suis parti étudier, je savais que je voulais absolument
revenir à la campagne pour travailler. Il y a un fort sentiment
d'attachement à la région. Je vois d'ailleurs plusieurs de mes amies
célibataires revenir dans la région, et ce, même si elles savent
qu'elles n'auront pas de permanence avant quinze ou vingt ans. Moi,
je sais que si on migrait vers l'Outaouais, j'aurais une permanence
demain matin. (Béatrice, migrante interrégionale, univers social, 5
années de carrière, 2 écoles rurales)
2.2. L'attachement au milieu et au mode de vie rural
La littérature scientifique avance généralement que le rejet du mode de vie
urbain au profit de la campagne est une tendance qui s'explique entre autres par le
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développement des moyens de communication, par le désir d'accès au logement
individuel, par la richesse du patrimoine naturel, par la qualité des activités qui y sont
proposées, par l'image positive que dégage le rural, ainsi que par la présence de la
famille et d'amis dans le milieu d'accueil (Côté, 1997; Diry, 1999; M. Gauthier et al,
2003; M. Gauthier et al, 2006; Looker, 2001; MAMR, 2001; L. Roy et al, 2005).
D'ailleurs, des sondages montrent qu'une grande majorité de Québécois préfèrent ce
mode de vie à celui que proposent certains milieux urbains comme Montréal (Géré,
2005; LeBlanc et al, 2002). En ce qui a trait aux témoignages recueillis dans le cadre
de cette étude, il apparaît rapidement que derrière la disponibilité de l'emploi,
l'attachement au mode de vie rural constitue en effet un motif important menant à la
décision de migrer.
Dans un premier temps, les participants soulignent les avantages financiers
rattachés à la vie rurale. Sur ce point, bien que l'échelle salariale du personnel
enseignant soit standardisée à l'ensemble du Québec, le coût de la vie à la campagne
se trouve inférieur à celui de la ville, ce qui implique qu'à salaires égaux, les ruraux
ont un pouvoir d'achat plus grand que les urbains (Dugas, 1995; Hammer et al,
2005; Jean, 1997; C. Roy, 2006). Pour les participants, ce facteur économique se
traduit concrètement par la possibilité d'acheter une maison unifamiliale à un prix qui
selon eux, serait beaucoup plus intéressant qu'en milieu urbain. À cela, il faut ajouter
qu'à titre de migrant de retour en région ressource, Thomas a aussi bénéficié d'un
programme de crédit d'impôt totalisant huit mille dollars, constituant du même coup
un incitatif intéressant pour fonder une famille.
Pour la qualité du milieu de vie, ça facilite beaucoup. Pour moi,
nous avons une plus belle qualité de vie ici qu'en ville. Les espaces,
les grands terrains, la tranquillité, le coût de la vie. Si je travaille à
Montréal, je vais avoir le même salaire que si je travaille ici, mais
ma maison aurait coûté six fois plus cher qu'ici. (Béatrice, migrante
interrégionale, univers social, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
Je connaissais bien la vie rurale avant d'y commencer ma vie
d'adulte et j'étais capable d'y repérer les avantages. On peut aussi
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penser au fait qu'ici, c'est beaucoup moins cher pour s'acheter une
maison et avec les crédits d'impôt de 8000$ pour le retour en région,
c'est un incitatif intéressant pour attirer de nouvelles familles.
(Thomas, migrant de retour, mathématiques, 5 années de carrière, 2
écoles rurales)
Dans un deuxième temps, l'attachement au milieu s'explique par la présence
de la famille des participants. Cela se traduit pour certains par le fait de revenir aux
sources à l'intérieur de la communauté qui les a vus grandir. Us peuvent alors se
rapprocher de leur parenté, mais aussi de retrouver un réseau social ou des repères
culturels réconfortants. Pour d'autres, cette migration est plutôt l'occasion de suivre
le conjoint dans son milieu, comblant du même coup un certain désir d'aventure
dirigé vers un territoire aux singularités socioculturelles et environnementales qui les
interpellent.
Pour moi, revenir ici c'est un peu comme un retour aux sources, car
je connaissais déjà le coin pour y avoir grandi. Une de mes
motivations à revenir, c'était que ma famille est ici et que j'ai
encore quelques amis d'enfance. Je suis heureuse de pouvoir croiser
des gens que je connais, de savoir où sont les services, etc. (Emma,
migrante de retour, mathématiques, 3 années de carrière, 2 écoles
rurales)
Parmi les éléments qui m'ont amené à déménager, il y avait les
perspectives d'emploi ici, le fait d'élever une famille en milieu rural,
la présence de la famille de ma conjointe. J'avais hâte de pouvoir
suivre ma conjointe dans son milieu. Je suis content de pouvoir aller
à l'aréna et croiser sa prof de patinage artistique et ses élèves.
(Olivier, migrant interrégional, mathématiques, 5 années de
carrière, 1 école rurale)
Quand je suis partie de la ville, j'étais stressé. Je savais que
j'abandonnais tout et que ma blonde avait presque un poste. Mais je
ne me voyais pas vivre là, j'étais tanné et comme j'étais déjà un
nomade, on a décidé de partir. En plus, j'ai toujours voulu vivre à la
campagne. (Emile, migrant par alliance, univers social, 5 années de
carrière, 2 écoles rurales)
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Enfin, les participants indiquent que ce sont justement les caractéristiques
propres à la ruralité qui renforcent leur désir de migrer. Il est entre autres question de
l'intérêt pour le mode de vie rural, pour la dimension humaine des communautés,
pour la proximité des individus, pour la présence de la nature et surtout, pour les
avantages anticipés de cet environnement pour y élever une famille. D'ailleurs, les
entretiens réalisés sont l'occasion pour les novices de rappeler l'importance que ces
caractéristiques ont au moment d'opter pour l'école de campagne, mais aussi dans
l'attachement qu'ils ont pour ce mode de vie.
La raison principale pour venir enseigner ici, c'est que mon conjoint
avait une sécurité d'emploi. Mais de toute façon, on ne voulait pas
aller en ville. On a besoin d'espace et de campagne. Pour moi,
l'attrait de la ruralité c'est très important. Je n'ai pas un attachement
à une région, mais plutôt au mode de vie rural. (Béatrice, migrante
interrégionale, univers social, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
J'ai choisi de m'installer en milieu rural pour la qualité du milieu de
vie, pour la présence de la nature, parce que j'ai un tempérament
aventurier. Ce fut un choix de couple et non parce qu'il y avait
nécessairement de l'emploi. (Florence, migrante par alliance,
univers social, 5 années de carrière, 2 écoles)
Au final, c'est surtout un milieu pour élever notre famille. On
voulait l'élever dans un milieu de petite taille, avec l'école proche,
connaître ses amis, etc. Ici, on connaît les parents des enfants. Au
final, c'est quand même plus la proximité avec les gens et mes amis
qui me font apprécier l'endroit. (Olivier, migrant interrégional,
mathématiques, 5 années de carrière, 1 école rurale)
Cependant, si les migrants interrégionaux et les migrants par alliance
semblent considérer la migration vers le milieu rural comme une finalité, il est
intéressant de souligner que pour Emma et Thomas, le fait de revenir à la maison ne
revêt pas le même enthousiasme. Sans pour autant renier les avantages du mode de
vie rural, ils associent en effet le retour à l'intérieur de la communauté d'origine à
l'impression de faire du surplace. Pour illustrer ce sentiment, Emma et Thomas
évoquent notamment le fait qu'au moment de partir à la ville pour poursuivre leurs
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études postsecondaires, ils ont le sentiment de marquer une rupture avec leur vie de
jeunesse, de se rapprocher du bouillonnement culturel urbain ou comme l'indique
Gameau (2003), ils ont l'impression d'évoluer. Ainsi, en prenant la décision de
revenir aux sources et de constater que leurs amis de jeunesse ont eux-mêmes déserté
le village, ils considèrent en quelque sorte avoir échoué leur insertion à la vie urbaine
et par la même occasion, avoir rompu avec leur projet de vie.
J'ai du mal avec le fait de me trouver loin de l'action, car je suis
quelqu'un de plutôt engagé. Il faut aussi dire qu'à partir du
secondaire, j'ai quitté la région. Alors mes racines rurales étaient
plutôt loin au moment de revenir. Mais j'ai surtout de la difficulté
avec le fait que certains villageois ne sont jamais sortis voir le
monde, qu'ils croient que c'est mal d'aller ailleurs. Alors, même si
j'ai toujours aimé la qualité de vie que l'on retrouve en campagne,
j'ai l'impression qu'en revenant dans mon village, je fais
maintenant partie de ce groupe qui n'a pas su évoluer. (Emma,
migrante de retour, mathématiques, 3 années de carrière, 2 écoles
rurales)
Oui, j'ai l'impression d'avoir reculé en revenant en milieu rural.
C'est pour ça que je ne pense pas demeurer ici toute ma vie, surtout
si l'emploi commence à se faire rare. C'est un peu la même chose
pour ma copine; on se rend compte qu'on serait peut-être mieux
ailleurs, pas au niveau de la profession enseignante ou de la qualité
de vie, mais au niveau du dépassement professionnel. Aussi, c'est
difficile de rencontrer des gens comme nous, car la plupart de mes
amis de jeunesse sont partis pour la ville. Alors, j'ai eu l'impression
de me retrouver à la case départ. (Thomas, migrant de retour,
mathématiques, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
2.3. Discussion sur les résultats de la section
Pour le Conseil permanent de la jeunesse (2004), c'est principalement le
marché de l'emploi qui constitue l'argument de poids pour inciter les individus à
migrer d'un endroit à un autre et dans les écrits savants, ce sont les milieux urbains
qui proposent les incitatifs les plus intéressants pour les jeunes travailleurs. Parmi
eux, pensons entre autres à la disponibilité de l'emploi ou encore au fait que la ville
offre plusieurs avenues professionnelles (Dugas, 1995; Dupuy et al, 2000). Or, bien
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qu'ils semblent avoir une vision partielle du marché de l'emploi, c'est justement
l'obtention rapide d'un premier contrat de travail en milieu rural qui justifie d'abord
le choix des participants à migrer dans cet environnement.
Derrière ce motif rationnel, nous avons aussi constaté que la décision de
migrer vers le rural repose sur l'attachement des participants à ce milieu et à ce mode
de vie, donc sur des motifs d'ordre émotionnels. En ce sens. Côté (1997) et Gauthier
(1997a) résument bien les propos des novices rencontrés à savoir que c'est
généralement la qualité de l'environnement social et culturel appréhendée par les
jeunes migrants qui contribue à préférer un lieu d'habitation plutôt qu'un autre. À
cela, Roy et ses collaborateurs (2005) ajoutent que la décision de s'installer à la
campagne repose en premier lieu sur le cadre de vie, le paysage, le calme et dans une
moindre mesure, sur des motifs d'ordre économique ou professionnel.
De ce qui précède, il faut retenir que pour plusieurs participants, le choix de
s'établir en milieu rural constitue une avenue privilégiée et dans certains cas,
l'environnement de vie semble avoir préséance sur le niveau d'employabilité.
3. SYNTHÈSE DU CHAPITRE SUR LE CHOIX DE LA RURALITÉ
Au terme de ce premier chapitre, nous arrivons à des observations semblables
à celles de Perdons (2006) selon lesquelles la décision de s'implanter en milieu rural
repose sur des facteurs économiques ou rationnels, mais aussi sur des attentes
personnelles comme la recherche d'une qualité de vie ou le désir de rapprochement
avec les proches. En effet, rappelons que les participants indiquent que la
disponibilité de l'emploi ou la sécurité financière de leur unité familiale constituent
des arguments sine qua non au choix de l'école secondaire rurale, mais qu'au-delà de
ces considérations, plusieurs ont aussi un réel désir de s'établir en milieu rural.
De manière plus concrète, nous avons observé qu'avant de migrer, les
participants sont généralement au fait des atouts et des singularités de la ruralité et
dans plusieurs cas, ils manifestent déjà un intérêt à élire domicile dans cet
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environnement de vie. Ce faisant, plusieurs d'entre eux prennent les dispositions
nécessaires pour mener à terme ce projet de migration et parmi elles, certains
participants semblent limiter leur recherche initiale d'emploi à une seule région et
lorsqu'un premier contrat de travail est proposé, ils semblent l'accepter sans
véritablement considérer les défis inhérents à cette tâche d'enseignement.
Pourtant, bien qu'ils soient nombreux à composer avec une charge de travail
difficile et des perspectives d'emploi inconnues, il est intéressant de constater que
tous les participants persévèrent dans ce choix d'oeuvrer dans une école rurale
quelques années après leur entrée dans la profession. Cette résilience s'inscrit
d'ailleurs en contradiction avec les recherches sur les mouvements migratoires qui
relatent plutôt une désertion des campagnes lorsque l'emploi se raréfie (C. Gauthier et
Mellouki, 2003; M. Gauthier, 1997b; M. Gauthier et ai, 2003; M. Gauthier et ai,
2006; LeBlanc et al, 2002). Pour expliquer ce contraste, il faut alors s'intéresser aux
facteurs susceptibles d'influencer l'insertion des participants au milieu de vie.
DEUXIEME CHAPITRE
L'EXPÉRIENCE D'INSERTION AU MILIEU DE VIE
À travers leurs recherches sur renseignement en milieu rural, Flores (2006) ainsi
que Yarow (1999) avancent que le succès des premières années de carrière dans ce contexte
singulier repose sur la capacité des novices à s'insérer dans la profession, mais aussi sur
leur aptitude à s'intégrer à l'intérieur de la communauté. Il semble en effet que pour
certains néoruraux, l'arrivée dans un environnement éloigné de leurs références culturelles
est souvent associée à l'impression d'atterrir sur une planète inconnue, faisant de cette
rencontre une expérience particulièrement difficile caractérisée par un sentiment
d'isolement et d'impuissance (Flores, 2006).
Alors, qu'en est-il de nos participants qui, rappelons-le, ont déjà une certaine
familiarité avec la ruralité avant d'y migrer? Comment se déroule leur insertion dans ce
milieu de vie et qu'est-ce qui les amène à vouloir y demeurer après quelques années de
carrière? Nous verrons dans ce deuxième chapitre que l'origine, la culture et les attentes
propres à chaque individu font en sorte que cette période de transition n'est pas vécue
également par tous les participants. Premièrement, nous verrons que des facteurs
environnementaux ont généralement une influence positive sur l'insertion au milieu de vie
et dans certains cas, ils constituent même l'un des principaux facteurs d'attachement à la
ruralité. Ensuite, il sera question de la relation développée entre les participants et la
communauté rurale. Nous verrons alors que l'insertion à l'intérieur d'un réseau social
permet aux novices rencontrés d'avoir le sentiment de faire partie intégrante de la
communauté.
1. L'INSERTION AU TERRITOIRE RURAL
Plusieurs études rapportent que la géographie, et à plus forte raison l'isolement
géographique, influence négativement la capacité des écoles rurales à attirer et à retenir du
nouveau personnel enseignant (Flores, 2006; Hammer et al, 2005; Yarrow et al, 1999). En
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ce qui a trait à nos participants, nous constatons plutôt le phénomène contraire et bien que
cette situation s'explique probablement par le fait que le contexte rural québécois ou la
composition de notre échantillon diffèrent de ceux visés par les études citées ci-dessus, il
n'en demeure pas moins que parmi les facteurs ayant une influence sur l'insertion et
l'attachement au milieu de vie, les caractéristiques territoriales de la ruralité sont
généralement perçues positivement par l'ensemble des participants.
1.1. L'attrait de l'environnement naturel
Les participants associent d'abord le territoire rural à son environnement naturel,
lequel aurait un effet direct sur leur qualité de vie et sur leur désir de s'implanter à long
terme sur ce territoire. Plusieurs participants parlent entre autres de l'attrait des espaces à
caractère bucolique, des terrains résidentiels de grande taille, de la tranquillité sonore, ainsi
que de l'omniprésence de la nature et des activités de plein air qui permettent un mode de
vie sain. D'ailleurs, bien que cet aspect soit seulement abordé brièvement par les novices
rencontrés, il apparaît durant les entretiens que les atouts naturels de la campagne
constituent des incitatifs déterminants de leur migration et de leur insertion. Cet
attachement semble principalement s'expliquer par le fait que les participants sont sur le
point de fonder une famille et ce faisant, qu'ils accordent de l'importance au choix d'un
environnement propice à élever des enfants. Dans une moindre mesure, le désir de
demeurer dans la communauté rurale repose aussi sur l'intérêt marqué de quelques
participants pour les activités de plein air, notamment les promenades en véhicules tout-
terrain, les sports de glisse, les sports nautiques ou les randonnées en forêt.
Pour la qualité de vie, je ne retournerais jamais vivre en milieu urbain.
J'aime l'idée d'élever mes enfants dans un environnement sain et qu'ils
aient de l'espace. J'aime l'idée qu'ils peuvent jouer tout l'été dehors sur
notre très grand terrain. J'aime aussi la tranquillité de vie. Bref, la
campagne a les conditions parfaites pour avoir une famille. (Florence,
migrante par alliance, univers social, 5 années de carrière, 2 écoles)
La qualité de vie de la campagne peut aider à vouloir demeurer ici. Pour
moi, un milieu de vie en santé a une influence sur mon désir de m'insérer.
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C'est surtout un milieu pour élever ma famille, mais je peux aussi profiter
des grands espaces et du lac pour pratiquer des sports que j'aime.
(Olivier, migrant interrégional, mathématiques, 5 années de carrière, 1
école rurale)
1.2. L'organisation spatiale et l'offre de services proposée à la population rurale
Pour les participants, l'insertion au territoire rural implique aussi de composer avec
une organisation spatiale et une offre de services différentes de ce qu'ils ont pu voir durant
leur passage en milieu urbain et bien que la plupart d'entre eux semblent trouver de
nombreux atouts à cet environnement, quelques participants dénotent des irritants avec
lesquels ils ont plus de mal à composer.
Contrairement aux familles rurales qui occupent généralement de grandes terres
réparties sur l'ensemble d'un immense territoire (MAMR, 2001), la plupart des novices
rencontrés optent plutôt pour la vie de village où ils tirent avantage d'une configuration
concentrique, c'est-à-dire que les zones résidentielles côtoient de près les secteurs
commerciaux et ceux des services. Parmi les retombées positives de cette organisation, les
participants mentionnent par exemple le fait qu'il soit plus facile de transiter à pied entre la
maison et l'école. Dans le même ordre d'idées, Thomas croit que la proximité entre les
différents secteurs d'activités contribue à la qualité de vie des villageois, puisqu'il n'est pas
nécessaire de parcourir de grandes distances en voiture pour accéder aux différents biens et
services de la communauté comme la clinique, l'épicerie ou la garderie. Béatrice et Thomas
avancent du même coup que cette configuration ferait que l'usage du véhicule personnel
serait moins répandu qu'à la ville, évitant certains facteurs de stress dus à la congestion
routière ou à la pollution atmosphérique et auditive.
Pour la qualité du milieu de vie, ça facilite beaucoup mon quotidien. Pour
moi, nous avons une plus belle qualité de vie ici qu'en ville. Les espaces,
les grands terrains, la tranquillité, le coût de la vie. Aussi, je n'ai pas à me
casser la tête avec la voiture. Bref, j'ai tout ce dont j'ai besoin, sans les
inconvénients de la ville. (Béatrice, migrante interrégionale, univers
social, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
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Je connaissais bien la vie rurale avant d'y commencer ma vie d'adulte et
j'étais capable d'y repérer les avantages. Par exemple, contrairement à
Québec ou Montréal, Je n'ai jamais besoin de faire attention au trafic ou
de m'interroger sur le chemin à prendre. Ici, tout est près. Je n'ai pas
d'autoroute à prendre. Je peux aller dîner chez nous à pied. (Thomas,
migrant de retour, mathématiques, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
L'organisation spatiale du territoire rural fait aussi référence à la distance séparant
la communauté des grands centres et sur ce point, les participants croient que l'éloignement
géographique et la taille réduite des villages impliquent que l'offre de services y est parfois
limitée. En adoptant un ton généralement humoristique, les participants indiquent par
exemple qu'ils doivent se contenter de restaurant de seconde classe, de festivals obscurs, de
boutiques de vêtements parfois dépassés ou de l'absence d'événements à caractère culturel.
Cela dit, la plupart d'entre eux semblent bien se formaliser de ces limites. Pour justifier leur
résilience, les participants indiquent qu'ils étaient pleinement conscients de ce genre de
limites au moment de migrer et qu'au final, elles ont un effet négligeable sur leur
épanouissement, puisqu'ils ont appris à apprécier les activités offertes dans leur localité,
qu'ils ont toujours la possibilité de se rendre dans les grands centres pour combler leurs
besoins et qu'au final, le travail et la vie familiale font en sorte qu'ils n'auraient tout
simplement plus le temps de profiter de l'offre culturelle urbaine.
En ce qui concerne la distance avec les grands centres, ça ne change pas
grand-chose. Je suis bien ici et je ne m'ennuie pas de la ville. J'ai appris à
aimer cette différence et je peux compenser les services que je n'ai pas en
milieu rural comme le cinéma par une sortie plein air. (Émile, migrant par
alliance, univers social, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
La distance qui sépare la ville de la campagne va peut-être freiner
l'insertion de certaines personnes, mais pas moi. Je ne sens pas le besoin
d'être près d'une ville. Je suis content de pouvoir accéder à de la culture
lorsque je me rends dans les grands centres, mais je ne suis pas
malheureux du fait de ne pas avoir accès à ces services. (Olivier, migrant
interrégional, mathématiques, 5 années de carrière, 1 école rurale)
Cela dit, si l'offre de service réduite ne semble pas constituer un frein à l'insertion
des participants plus enthousiastes à l'idée de s'établir à la campagne, la situation est
86
légèrement différente pour les migrants de retour qui, rappelons-le, semblent ambivalents
sur leur décision de s'établir à la campagne. Pour Thomas et Emma, retrouver le village de
leur enfance implique de composer avec une offre culturelle anémique qui n'a guère évolué
depuis leur départ pour la vie urbaine. Cela semble même constituer un des facteurs ayant
une influence négative sur leur sentiment d'insertion au milieu rural. Pour illustrer
concrètement les limites qu'ils reprochent à cet environnement, ils reprennent à leur compte
plusieurs exemples évoqués par les autres participants, à savoir que le cinéma le plus près
se situe à plus de quarante kilomètres de route ou encore qu'il est difficile d'accéder à des
expositions ou des festivals de qualité.
En ce qui a trait au milieu, c'est surtout l'accès à la culture qui peut
changer les choses. Ici, je dois me limiter au festival de la gourgane.
J'aimerais ça pouvoir aller au Festival de jazz, j'aimerais ça pouvoir
assister à des conférences, mais ce n'est pas accessible. (Thomas, migrant
de retour, mathématiques, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
Ce qui me dérange le plus, c'est l'éloignement de la culture. Cela dit, c'est
souvent plus psychologique, car même si le cinéma le plus près est
seulement à vingt minutes, nous avons l'impression qu'il faut faire
énormément de voiture pour y accéder, car il se trouve dans une autre
municipalité. D'ailleurs, les commerces d'aujourd'hui sont à peu près les
mêmes qu'il y a dix ans. C'est la même chose pour les manifestations
culturelles ou sociales. À la ville, j'étais très engagée politiquement et ici,
je dois me contenter de la petite politique municipale. (Emma, migrante
de retour, mathématiques, 3 années de carrière, 2 écoles rurales)
À cela, Thomas et Emma ajoutent que l'offre de formation académique locale fait
en sorte que le rural n'est peut-être pas propice aux individus ayant de grandes ambitions
scolaires ou professionnelles. Concrètement, ils croient que l'accès limité à l'enseignement
collégial ou universitaire implique qu'il devient difficile pour eux de poursuivre leur
scolarisation ou de se réorienter professionnellement. Emma indique par exemple que le
nombre réduit de professions libérales en milieu rural fait que son brevet d'enseignement
lui ouvre moins de possibilités professionnelles qu'à la ville. Les propos de Thomas vont
dans le même sens et laissent penser que cette limite relative au développement
professionnel alimente son désir de retrouver la vie urbaine.
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H est plus difficile de se réorienter ici. Par exemple, si je veux aller en
graphisme ou en marketing, je n'ai pas le choix d'aller suivre une
formation au Cégep et si je veux ensuite me trouver un emploi au village,
je vais nécessairement devoir ouvrir mon propre commerce. Donc, pour
moi, mon brevet m'offre moins de possibilités d'emploi en milieu rural.
(Emma, migrante de retour, mathématiques, 3 années de carrière, 2 écoles
rurales)
Pour les services, la chose qui me manque vraiment, c'est la possibilité de
pouvoir poursuivre ma formation académique. Je ne peux pas finir mon
baccalauréat en maths pour aller enseigner au Cégep et je ne peux pas non
plus faire une maîtrise. J'aimerais ça continuer, mais je suis bloqué. Je
suis limité au niveau du développement professionnel et moi, j'avais
l'intention d'aller plus loin dans la vie. Si on pousse l'idée un peu plus
loin, on peut dire que le milieu rural n'est pas propice aux gens ayant des
ambitions universitaires. Mais pour ceux qui veulent s'ouvrir de petits
commerces, c'est parfait parce que les gens d'ici aiment connaître les
marchands. C'est pourquoi je continue de penser à retourner en ville.
(Thomas, migrant de retour, mathématiques, 5 années de carrière, 2
écoles rurales)
1.3. Discussion sur les résultats de la section
De ce qui précède, nous comprenons que si chaque noviee s'installe dans une
communauté rurale avec un projet de vie et des attentes bien personnelles, ils partagent tous
le désir de fonder une famille dans un environnement où il fait bon vivre. À ce titre, il est
intéressant de souligner que les études réalisées iei, aux États-Unis et en Europe arrivent
elles aussi au constat que l'ancrage au rural repose généralement sur les caractéristiques de
l'environnement et sur la venue d'enfants au sein de l'unité familiale (Dugas, 1995;
Fabiansson, 2006; Hammer et al, 2005; Jean, 1997; Yarrow et al, 1999).
Cependant, bien que la majorité des participants soit en mesure de reconnaître et de
composer avec les limites inhérentes à ce mode de vie, il semble plus difficile pour Emma
et Thomas d'accepter l'absence d'infrastructures permettant l'accès au patrimoine, à la
culture et à l'éducation, ce qui rejoint les observations d'autres études (Dugas, 1995; C.
Gauthier et Mellouki, 2003; Hammer et al, 2005; Yarrow et ai, 1999). Pour expliquer
l'amertume des migrants de retour envers l'organisation du territoire, nous pouvons d'abord
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rappeler que dès le départ, ils expriment un doute relatif à leur décision de revenir dans la
communauté d'origine. Cela dit, nous croyons que l'hétérogénéité des services offerts à
l'intérieur de chaque communauté rurale peut aussi avoir une influence sur le jugement
porté par Emma et Thomas.
En effet, à l'instar des constats de Roy (2006) sur la disparité des villages au
Québec, nous constatons que même si les participants proviennent tous de villages
comptant moins de 10,000 habitants, les communautés concernées proposent deux grandes
configurations territoriales très différentes. D'une part, certains participants habitent des
villages isolés qui agissent à titre de point de services pour les petits hameaux qui les
ceinturent, c'est-à-dire qu'ils hébergeant l'école secondaire et quelques services essentiels.
D'autre part, les villages visités font plutôt partie d'un panorama composé d'un chapelet de
plusieurs villages et petites villes comptant moins de 100,000 habitants. Ce faisant, les
participants habitant cette dernière configuration bénéficient d'une multiplication des
services offerts, à commencer par la présence de plusieurs établissements d'enseignement
secondaire, d'un établissement collégial et même de campus universitaires satellites.
Ainsi, cette disparité dans les services offerts implique qu'il devient difficile de
comparer l'expérience d'insertion au milieu vécu par les participants de cette étude
(LeBlanc et al, 2002; Mathieu, 1996; MAMR, 2001; C. Roy, 2006). Bien que tous les
villages aient comme dénominateur commun la forte présence d'un environnement naturel
qui semble plaire aux novices, l'offre de service limitée a tôt fait d'être perçue par les
migrants moins attachés à ce mode de vie comme un motif raisonnable de quitter la
communauté.
Maintenant, en partant du principe que l'espace physique constitue un facteur
d'influence sur l'insertion des novices au milieu, qu'en est-il de la présence de l'autre et
celle de la communauté?
89
2. U INSERTION A LA COMMUNAUTE RURALE
Ainsi que nous l'avons évoqué, la ruralité est d'abord associée à un environnement
naturel de grande taille composé de plusieurs petites agglomérations à échelle humaine.
Mais au-delà de ces facteurs physiques perçus plutôt positivement par les participants, ils
constatent aussi que la campagne est caractérisée par des traits socioculturels singuliers qui
font d'elle un milieu se distinguant radicalement de ce qu'ils ont pu observer à la ville.
2.1. Un portrait socioculturel des communautés rurales
Pour mieux saisir l'expérience vécue par les participants, nous croyons qu'il est
d'abord pertinent de dresser un portrait socioculturel des communautés rurales à partir des
écrits scientifiques portant sur le sujet.
Dans un premier temps, les études consultées indiquent que les communautés
rurales se sont développées de manière indépendante et qu'encore aujourd'hui, chaque
village possède une culture qui lui est propre ainsi qu'une composition ethnique
relativement homogène (Jean, 1997; LeBlanc et ai, 2002). D'ailleurs, il suffît de consulter
la distribution spatiale des noms propres québécois pour constater qu'à l'intérieur de
chaque communauté rurale, seules quelques grandes familles terriennes occupent le
territoire (Duchesne, 2006; M. Gauthier et al., 2006; LeBlanc et al., 2002).
Pour expliquer cette homogénéité socioculturelle, les chercheurs s'appuient entre
autres sur le développement tardif des réseaux de transport en milieu rural et du même
coup, sur l'isolement géographique des villages (N. Perron, 1996, 1997). À cela,
Fabiansson (2006) et Gameau (2003) indiquent que la disparité économique observée en
milieu rural fait en sorte que même si elles cohabitent un même territoire, certaines
communautés sont favorisées, alors que d'autres luttent pour leur survie. Ce faisant, les
villages en viennent à défendre farouchement leur identité culturelle et dans certains cas,
Hammer et ses collaborateurs (2005) constatent que les habitants affichent peu d'ouverture,
voire de l'hostilité envers les étrangers.
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Mais derrière ce conservatisme rapporté par plusieurs auteurs, d'autres notent aussi
que depuis trente ans, l'uniformisation rurale d'autrefois fait tranquillement place à une
diversification des styles, des goûts et des valeurs (Jean, 1997). Cela serait entre autres dû à
la pénétration des médias modernes et à l'usage généralisé de l'automobile qui permettent
aux ruraux d'accéder aux objets culturels autrefois réservés aux citadins (Dugas, 1995;
Jean, 1997). Pour illustrer concrètement cette évolution, les écrits scientifiques évoquent
entre autres l'apport de la télévision câblée et l'apparition d'Internet qui transforment la
consommation culturelle de la jeunesse rurale et facilitent leur ouverture sur le monde (M.
Gauthier, Boily et Duval, 2001).
Pour résumer ce qui précède, il faut comprendre que les communautés rurales sont
caractérisées par l'homogénéité ethnique de leur population, alors que culturellement, elles
semblent plutôt tiraillées entre le respect de la tradition et le progressisme. Dans ce contexte
où l'arrivée d'un étranger peut constituer un événement significatif pour une population
plutôt hermétique, voyons comment s'est déroulée l'insertion des participants à la
communauté.
2.2. La rencontre avec la communauté rurale
Durant les entretiens réalisés avec les participants, il est plusieurs fois question des
caractéristiques propres au milieu rural évoquées au point précédent. Aussi, c'est à partir de
ces particularités que les participants décrivent leur rencontre avec la communauté.
2.2.1. La proximité et la solidarité des ruraux
Dans un premier temps, les novices rencontrés constatent rapidement qu'en habitant
un environnement où la concentration humaine est relativement élevée et où plusieurs
villageois partagent des liens familiaux, les individus sont interreliés et ils se côtoient
régulièrement.
Avant de commencer ma carrière à la campagne, je connaissais déjà bien
ce milieu. Ce sont de petits milieux où tout le monde se connaît. Je suis
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tout à fait consciente qu'il y a une grande différence entre la ville et la
campagne. Ici, les gens s'entraident et ils n'essaient pas de vivre isolés
des autres. (Béatrice, migrante interrégionale, univers social, 5 années de
carrière, 2 écoles rurales)
Le village où j'habite n'est pas si petit, mais le milieu est tissé très serré.
Les gens se connaissent, ils sont tous interreliés, parce que la plupart
d'entre eux sont cousins ou parents. Ça crée done un fort sentiment
d'appartenance. (Jeanne, migrante interrégionale, univers social, 5 années
de carrière, 1 école rurale)
Pour les participants, cette interconnaissance de l'autre fait en sorte que les
membres de la communauté ont généralement une culture et des valeurs communes, celles-
ci étant principalement bâties autour des rapports humains, de la solidarité et de l'esprit
communautaire. Pour plusieurs d'entre eux, il s'agirait même là de la pierre angulaire de ce
mode de vie. Pour illustrer concrètement ce qui précède, Émile indique par exemple que la
population locale s'implique plus facilement lorsqu'il est question de soutenir les projets
locaux, comme les clubs sportifs, les fêtes villageoises ou les campagnes de financement.
Dans le même ordre d'idées, il croit que les problématiques liées au voisinage seraient
davantage réglées par l'usage du dialogue plutôt que par le recours systématique aux forces
policières.
En début d'année, j'ai voulu faire une recherche avec mes élèves et des
bénévoles sont venus m'aider pour sortir des livres de la bibliothèque et
ils ont été présents pour aider les élèves. Les gens s'impliquent beaucoup
ici et ils sont respeetueux. Je sais qu'ici, je n'ai pas un motard qui va faire
du bruit en soirée. Le monde fait attention aux voisins. (Émile, migrant
par alliance, univers social, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
Pour les participants, cette culture contraste avec ce qu'ils ont pu observer en milieu
urbain où la population est davantage individualiste et si Eacott et Sonn (2006) indiquent
que la promiscuité rurale constitue généralement une limite à l'épanouissement des
migrants, les participants considèrent plutôt cette réalité comme un élément positif de leur
insertion au milieu. Ils croient entre autres que le communautarisme rural facilite la création
de ponts avec les locaux et permet de développer une relation personnalisée avec les
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différents acteurs du milieu. De manière plus concrète, les participants indiquent qu'à
l'instar des villageois, ils sont heureux de pouvoir croiser quotidiennement des visages
familiers, de connaître l'historicité de chaque individu et d'avoir un contact privilégié avec
le maire, les marchands, le garagiste, les parents des enfants, le personnel enseignant, pour
ne nommer que ceux-là.
Une des choses qui m'a marqué, c'est à quel point le monde est petit en
milieu rural. Tout le monde connaît le propriétaire de tel commerce, qui
sont ses enfants, quel est le nom de l'employé, etc. C'est tissé beaucoup
plus serré qu'en ville et c'est amusant de savoir qu'à chaque fois que je
sors de la maison, je peux tomber sur un élève, mon dentiste, le gars du
dépanneur. (Samuel, migrant par alliance, mathématiques, 2 années de
carrière, 1 école rurale)
On voulait élever nos enfants dans un milieu de petite taille où l'école est
proche et où il est possible de croiser leurs amis. Ici, on peut connaître les
parents des enfants et je crois que ça peut aider de côtoyer le directeur de
la banque ou notre garagiste. C'est certains que lorsque je me promène en
ville, les gens me reconnaissent et me parlent, mais ça ne me dérange pas.
Je sais qu'en ville, c'est plus facile de faire sa petite affaire sans se faire
déranger, mais moi, c'est entre autres cette proximité avec les gens qui me
fait apprécier l'endroit. (Olivier, migrant interrégional, mathématiques, 5
années de carrière, 1 école rurale)
Ainsi, les novices rencontrés estiment qu'avec le temps, la relation développée avec
l'autre a favorisé leur attachement à la communauté, puisqu'ils sont désormais reconnus
comme des membres à part entière du groupe, qu'ils bénéficient du soutien des villageois et
qu'ils peuvent rompre avec le sentiment d'isolement généralement associé à l'arrivée dans
un environnement inconnu (Flores, 2006).
Quand tu fais partie de la vie du village, tu as l'impression que les
habitants sont prêts à tout pour toi, qu'ils vont te supporter dans n'importe
quelle situation. Pour moi, c'est vraiment ce qui aide à vouloir demeurer
ici. (Thomas, migrant de retour, mathématiques, 5 années de carrière, 2
écoles rurales)
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2.2.2. Le progressisme de la jeunesse rurale
Plusieurs participants constatent ensuite que contrairement à leurs attentes ou à
leurs souvenirs, la jeunesse rurale leur apparaît ouverte sur le monde et généralement aussi
cultivée que les citadins, et ce, même si les communautés concernées par cette étude se
situent parfois à plusieurs centaines de kilomètres du bouillonnement culturel des grands
centres.
Pour les participants, cette évolution repose principalement sur l'apparition
d'Internet qui a une fois de plus transformé la consommation culturelle des jeunes ruraux.
En ce sens, Emma indique que même si Internet haute vitesse n'est pas encore démocratisé
à l'ensemble du territoire, ce média permet néanmoins d'éliminer l'étemel écart culturel
entre la ville et la campagne qu'elle a connue durant sa jeunesse. Par exemple, elle note
qu'aujourd'hui, les adolescentes et adolescents ont accès aux dernières pièces musicales,
aux plus récentes productions cinématographiques ou à certains livres et journaux qui
autrefois, dépendaient d'un réseau de distribution contrôlé par les marchands locaux. Pour
Emma et Florence, cette petite révolution a des répercussions clairement perceptibles dans
le quotidien de leurs élèves; en étant exposés à une multiplication des référents culturels et
en ayant un accès privilégié à la culture urbaine, ils se montreraient plus curieux, plus
ouverts à la différence, plus cultivés.
n faut aussi dire que la culture des élèves a changé depuis que moi j'ai
terminé mon secondaire ici il y a quinze ans. C'est incroyable comment
Internet permet aux élèves d'être en contact avec la culture générale. Par
exemple, il n'y avait pas de disquaire au village lorsque j'étais au
secondaire et les films arrivaient plus tard dans les clubs vidéo.
Aujourd'hui, Internet a corrigé ce décalage. Aussi, je me souviens que
lorsque l'on faisait des travaux de rédaction au secondaire, on se
contentait de mettre comme référence le journal local, parce qu'on ne
connaissait rien d'autre. Aujourd'hui, j'ai plusieurs élèves qui lisent La
Presse ou Le Devoir et ça parait dans leurs productions. (Emma, migrante
de retour, mathématiques, 3 années de carrière, 2 écoles rurales)
Ici, même si on se trouve très loin de la ville, je suis toujours surprise de
voir l'ouverture d'esprit de mes élèves. Je crois que la télévision et
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Internet leur permet de voir qu'il y a un monde à l'extérieur du village,
qu'il y a des gens différents d'eux. C'est peut-être pourquoi il y a même
un élève ouvertement homosexuel à l'école et c'est très bien accepté.
(Florence, migrante par alliance, univers social, 5 années de carrière, 2
écoles)
Cependant, si les participants reconnaissent que les ruraux - et à plus forte raison
les jeunes ruraux - affichent une culture d'ouverture sur le monde, ils constatent aussi que
cette évolution n'est pas directement liée à leur tolérance envers les étrangers désirant
s'établir au sein de leur village. Pour comprendre cet étrange paradoxe, tous les participants
évoquent une fois de plus l'attachement des villageois pour la communauté, attachement
qui serait à l'origine de la cohésion entre les individus, mais aussi à celle du conservatisme
rural.
2.2.3. Le conservatisme rural
La rencontre avec la population locale permet aux participants de constater que la
fierté et l'attachement qu'ont les ruraux pour leur communauté prend parfois la forme du
chauvinisme ou encore, de la xénophobie.
D'une part, il semble en effet que certains ruraux éprouvent de l'aversion pour les
communautés limitrophes et bien que les participants aient du mal à expliquer clairement
les motifs derrière ce comportement, ils croient qu'il pourrait s'agir d'un mécanisme de
survie de la population pour assurer la vitalité de leur communauté. Quoi qu'il en soit, les
novices rencontrés reconnaissent que ces sempiternelles guerres de clochers peuvent
paraître particulièrement anecdotiques lorsqu'elles sont observées de l'extérieur,
puisqu'elles sont généralement alimentées par des conflits ou des jugements aux
fondements nébuleux (querelles de villageois, jalousie, stéréotypes). De manière plus
concrète, Émile indique par exemple que ses collègues de travail boudent les commerçants
des villages voisins sous prétexte que leurs écoles cherchent à voler leurs élèves. De son
côté, Béatrice constate que les élèves de son établissement ont tendance à se regrouper en
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fonction de leur communauté d'appartenance et à s'ostraciser entre eux pour des motifs
culturels parfois obscurs.
Dans le milieu rural comme tel, je trouve ça chauvin. Par exemple, si on
fait une campagne de financement, il faut d'abord encourager le village.
Par principe, moi je regarde les prix, mais ici, il faut acheter local. Un
autre exemple est le fait que notre école est menacée de fermer depuis
vingt ans et même si cela n'y changera rien, les profs ont l'impression
qu'en évitant de magasiner chez nos voisins, cela peut nuire à leur
capacité d'attirer nos élèves. Donc, il y a des guerres de clocher depuis
une éternité et même si ce n'est pas fondé, on est comme en mode survie.
(Emile, migrant par alliance, univers social, 5 années de carrière, 2 écoles
rurales)
Aussi, même si tous les élèves sont de la même couleur, ça ne veut pas
dire que nos groupes sont homogènes pour autant. D y a beaucoup de
guerres de clochers en milieu rural; c'était comme ça avant et c'est encore
comme ça aujourd'hui. Les élèves s'identifient par leur village d'origine et
ils s'ostracisent entre eux. Pourtant, ces villages sont situés à quelques
kilomètres les uns des autres. Par exemple, les filles d'un village ont
moins tendance à sortir avec les gars d'un autre village. Ici, le sentiment
d'appartenance est très fort, parce qu'on cherche toujours à garder nos
acquis. (Béatrice, migrante interrégionale, univers social, 5 années de
carrière, 2 écoles rurales)
D'autre part, les participants soulèvent le fait que certains individus perçoivent d'un
mauvais œil les villageois qui décident de quitter la communauté au profit de la ville, et ce,
même s'il s'agit pour les migrants de poursuivre une formation académique. Comme le
mentionne Emma, ces habitants ont du mal à comprendre ce que le monde extérieur peut
offrir de mieux et en partant de ce principe, ils sont amenés à considérer le départ de leur
jeunesse comme un geste de désaveu envers la communauté.
Les gens ont du mal à comprendre ce qu'il peut y avoir de mieux ailleurs
et pour eux, partir à la ville c'est comme renier le nord. Alors, lorsque je
suis revenu au village, ce n'était pas tous les gens qui semblaient heureux
de me revoir et je crois que c'est dû au fait que j'ai été absent plusieurs
années. Ils avaient peur que je revienne avec des idées de la ville, que je
cherche à changer les choses. Donc, je crois que plusieurs ruraux sont
ouverts à la culture, tant que ça ne vient pas changer les choses dans leur
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village. (Emma, migrante de retour, mathématiques, 3 années de carrière,
2 écoles rurales)
C'est donc à l'intérieur de ce contexte que les participants constatent que le
principal défi de l'insertion à la communauté rurale est d'être inconnu d'un milieu qui
affiche parfois peu d'ouverture envers les étrangers. Ils comprennent alors que s'il est
avantageux de faire partie intégrante de la communauté, le processus pour atteindre ce
statut peut s'avérer long et complexe.
2.3. Le processus d'insertion à la communauté rurale
Comme le souhgnent Gauthier et al (2006), c'était la famille et les sociétés de
colonisation qui autrefois se chargeaient de soutenir financièrement et socialement l'arrivée
de migrants dans le milieu d'accueil, ce qui permettait alors de donner un sens à cette
expérience d'insertion. Aussi, l'intégration des colons était facilitée par le fait que toutes les
communautés proposaient les mêmes repères linguistiques, culturels et spirituels, réduisant
alors la sensation de dépaysement vécue par les nouveaux arrivants (N. Perron, 1997).
Aujourd'hui, les participants constatent que la culture rurale et la culture urbaine ne sont
plus aussi homogènes. Ils comprennent alors que pour s'insérer à l'intérieur de ces
communautés, ils doivent chercher à comprendre cette culture avec laquelle certains sont
parfois peu familiers, puis ils doivent mettre en place diverses stratégies de socialisation
pour être acceptés par le groupe.
2.3.1. La présence d'un réseau social en amont de la migration
Pour plusieurs participants, le processus d'insertion à la communauté est facilité par
le fait qu'ils bénéficient d'une famille ou d'un réseau social au moment de s'étabUr au
village. À ce titre, bien qu'ils n'évoquent pas l'éloignement du foyer familial comme un
facteur significatif de leur propre rencontre avec la communauté, les participants
comprennent tout de même que la présence de la famille permet à certains migrants de
briser le sentiment d'isolement en agissant comme soutien affectif durant le processus
d'acculturation au milieu.
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Je me rends compte que c'est surtout pour les gens qui partent de la ville
que l'expérience d'insertion doit être différente. Par exemple, j'ai une
collègue qui est partie de Thetford Mines pour Lebel-sur-Quévillon et
elle, elle a trouvé ça très difficile, elle s'ennuyait de sa mère. Je suis donc
capable de m'imaginer que certains enseignants ont un choc lorsqu'ils
arrivent en milieu rural, parce qu'ils ne connaissent pas personne.
(Olivier, migrant interrégional, mathématiques, 5 années de carrière, 1
école rurale)
Je connais des gens qui viennent de grandes villes et ils arrivent ici sans
connaître personne. Pour eux, c'est difficile; ils n'ont pas de contacts, pas
de repère. (Thomas, migrant de retour, mathématiques, 5 années de
carrière, 2 écoles rurales)
Pour Emma et Thomas qui profitent justement de la présence de parents et d'amis
au moment de s'établir dans le village d'accueil, l'insertion à la communauté se déroule
nécessairement sans difficulté. En effet, bien qu'ils associent en partie leur retour au village
à une forme d'échec professionnel, ils ont aussi la sensation de retrouver des repères
physiques et humains réconfortants.
Pour le milieu rural, moi je me sens très bien inséré, parce que je viens
d'ici, ça fait partie de moi. J'ai donc acheté une maison dans le même
quartier où j'ai été élevé, je vais dans le même parc que j'allais quand
j'étais petit et j'ai passé devant ma maison d'enfance à plusieurs reprises.
Ici, je peux voir mes parents facilement, je connais les gens et j'ai
plusieurs repères. (Thomas, migrant de retour, mathématiques, 5 années
de carrière, 2 écoles rurales)
De son côté, bien qu'Olivier ne soit pas originaire de la communauté d'accueil, il
dispose tout de même d'un solide réseau social au moment d'y migrer. Cela s'explique par
le fait que sa belle-famille réside à cet endroit, mais surtout parce que depuis quelques
années, il évolue comme joueur au sein de l'équipe locale de hockey. En pratiquant cette
activité populaire, rassembleuse et peut-être même mythique pour la population rurale
québécoise (Scherer et McDermott, 2011), Olivier est connu bien avant de s'établir
officiellement au village, faisant en sorte qu'il a déjà des amis et que plusieurs membres de
la communauté sont naturellement portés à le considérer comme l'un des leurs.
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Pour mon sentiment d'insertion au milieu rural, ma situation est un peu
différente, parce qu'on me connaissait déjà comme joueur de hockey ou
comme le copain de ma conjointe avant de me connaître comme Olivier
le prof. C'est certain que lorsque je me promène en ville, les gens me
reconnaissent et me parlent, mais ça ne me dérange pas. On m'arrête dans
la rue, au centre d'achats, au resto pour parler hockey. (Olivier, migrant
interrégional, mathématiques, 5 années de carrière, 1 école rurale)
Ainsi, nous retenons que pour ces participants, la socialisation avec le milieu est
facilitée par la présence d'un réseau social en amont de leur migration.
2.3.2. Le désir d'engagement, les comportements à privilégier et les attentes personnelles
Pour les participants ne disposant pas de lien de filiation avec la population locale,
le contact n'est pas établi de manière aussi naturelle. Cela dit, ils reconnaissent que leur
proximité avec la culture rurale et leur désir d'adhérer à la communauté font en sorte que
leur insertion se déroule somme toute positivement.
C'est notamment le cas pour Béatrice et Jeanne qui, étant issues de la culture rurale,
sont au fait des comportements à adopter pour être acceptées par le milieu et pour avoir une
bonne réputation. Parmi ces comportements, les participantes évoquent par exemple
l'importance de s'ouvrir à la culture locale, de se tenir informé des enjeux liés à la vie du
village et même de privilégier l'achat local, notamment lorsque vient le temps d'acquérir
une maison à proximité du lieu de travail.
Pour moi, c'était important d'acheter local, de me faire connaître, d'avoir
une bonne réputation, de me construire un réseau. Il faut aussi chercher à
demeurer ouvert sur la culture de sa communauté. Par exemple, j'écoute
la radio locale pour savoir ce qui se passe ici, j'assiste aux festivals qui se
déroulent ici. Bref, je montre mon intérêt à faire partie du groupe.
(Jeanne, migrante interrégionale, univers social, 5 années de carrière, 1
école rurale)
Cela dit, il est intéressant de souligner que même si Béatrice est native d'un village
situé à quelques kilomètres seulement de la communauté d'accueil, elle perçoit la difficulté
de s'insérer dans un groupe où tous les individus se connaissent et se côtoient depuis
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toujours. Concrètement, elle a cette impression d'être l'intruse au sein d'un clan composé
d'amis d'enfance, clan à l'intérieur duquel circulent des histoires et des références qu'elle
n'est pas en mesure de décoder. Pour arriver à franchir cette barrière sociale, elle évoque
une fois de plus la nécessité de s'impliquer énergiquement dans le milieu, de participer aux
activités communautaires, d'être proactive dans la construction d'un réseau de contacts,
bref de s'insérer dans l'historicité du groupe.
Pour l'intégration dans le milieu, ça va plutôt bien. Cependant, comme je
ne viens pas directement d'ici, ce n'est pas aussi facile que pour les natifs
du village. Je me suis d'ailleurs fait dire que je ne suis pas une « née
native ». Il y a aussi le fait que les gens de mon âge se connaissent déjà
tous, parce qu'ils sont allés à l'école ensemble, ils ont les mêmes amis, etc.
Alors, comme je suis la seule intruse, c'est un peu plus difficile de
m'insérer dans le clan. (Béatrice, migrante interrégionale, univers social, 5
années de carrière, 2 écoles rurales)
En ce qui concerne Samuel, il a une connaissance beaucoup moins développée de la
culture rurale que les participants précédents. Pourtant, il arrive lui aussi au constat que
pour être accepté par la communauté, il est nécessaire de mobiliser temps et efforts. Ce
travail de socialisation semble d'ailleurs constituer un défi motivant pour lui. En ce sens, il
rappelle qu'il a délibérément choisi ce milieu et pour s'y sentir chez lui, il était dès le départ
enthousiaste à l'idée de rencontrer une nouvelle communauté dans laquelle il a rapidement
cherché à s'intégrer.
Pour le milieu de vie, j'étais content de pouvoir suivre ma conjointe et
comme je suis venu ici pour m'établir, je fais ce qu'il faut pour être à
l'aise. D'ailleurs, j'ai hâte d'être reconnu par les gens et pour y arriver, je
fais les efforts pour m'intégrer. (Samuel, migrant par alliance,
mathématiques, 2 années de carrière, 1 école rurale)
Pour Florence et Émile, l'expérience d'insertion à la communauté s'avère plus
complexe et cette situation s'explique principalement par le fait qu'au moment de migrer,
ces derniers n'ont pas cherché à harmoniser leur comportement et leur culture à la réalité
locale. Souvent de manière involontaire, ils reconnaissent avoir tout simplement ignoré le
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fait qu'au-delà d'un cadre de vie différent de celui de la ville, la ruralité implique aussi un
cadre social singulier, chèrement défendu par la population locale.
Pour illustrer l'expérience d'insertion vécue par Florence, il faut d'abord indiquer
qu'elle choisit de s'établir à l'intérieur de la communauté où se trouve son milieu de travail
pour ainsi réduire ses déplacements, mais aussi parce qu'elle croit que cela facilitera son
acceptation par le groupe. Cependant, contrairement à l'approche privilégiée par les autres
participants, elle arrive en milieu rural avec ce qui peut s'apparenter à de l'arrogance
urbaine envers la culture locale. Par exemple, en voulant conserver une certaine intimité
familiale, en privilégiant un style de vie axé sur le militantisme écologique ou en critiquant
vertement les élus locaux, elle s'est placée en contradiction avec l'homogénéité culturelle
locale. Elle est alors rapidement ostracisée par son milieu et cette situation perdurera durant
ses quatre premières années de carrière, faisant même de sa rencontre avec la communauté
une expérience plus problématique que son insertion à la profession. Pour corriger cette
situation, elle saisit éventuellement l'importance de se conformer à la culture locale, elle
adopte des comportements susceptibles de rétablir sa réputation et elle cherche enfin à se
faire apprivoiser par les villageois.
Pour moi, l'insertion fut plus difficile au niveau du milieu de vie. Il faut
savoir qu'ici, l'esprit de clocher est très fort et la communauté que nous
avons choisie est sans doute le milieu le plus fermé de la région; les
étrangers ne sont pas les bienvenus. Par exemple, notre voisin nous a crié
de retourner chez nous, il a tué notre chien et on a même reçu une mise en
demeure pour qu'on ne lui parle pas. Mais il faut dire que j'ai un peu
couru après cette situation en portant des vêtements bizarres pour eux ou
fréquentant le conseil municipal pour piquer un peu le maire en lui
demandant par exemple d'arrêter de faire la prière au début de la
rencontre. Ce genre de comportement est très mal vu. Mais avec le temps,
ils commencent à s'habituer à moi et de mon côté, j'essaie d'être un peu
moins décalée de leur style de vie. (Florence, migrante par alliance,
univers social, 5 années de carrière, 2 écoles)
De son côté, Émile arrive lui aussi dans sa communauté d'adoption avec une
conception plutôt réductrice de la culture rurale et même s'il affiche un comportement
moins marqué que celui de sa consœur, il lui faudra autant d'années pour se sentir intégré
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au village. Il explique cette situation par le fait qu'il n'a pas considéré l'importance de la
proximité entre les individus et encore moins la fierté qu'ont ces derniers pour leur village.
De manière concrète, cela se traduit d'abord par le fait qu'il n'apprend pas à
connaître les liens de filiation unissant les villageois ou les repères culturels propres à sa
communauté. Ce faisant, il a du mal à établir des ponts entre sa culture première et celle de
ses collègues, de ses élèves et de leurs parents. Ensuite, il évalue tardivement l'importance
de favoriser les marchands locaux, notamment lorsque vient le temps d'acheter un véhicule
personnel. Enfin, en plus d'entretenir une certaine nostalgie de la vie urbaine, il reconnaît
être arrivé en milieu rural avec cette approche du missionnaire désirant convertir la culture
de sa collectivité aux standards des citadins. Ce comportement l'a entre autres conduit à
porter un regard critique sur certains traits culturels des ruraux, notamment leurs
régionalismes, leur intérêt pour les sports motorisés ou leur manque de connaissance à
l'endroit des derniers produits électroniques.
En fait, je n'ai pas réfléchi à ce que je devais m'attendre en milieu rural et
je suis arrivé avec mon arrogance de la ville en critiquant leurs coutumes
et leurs goûts. J'ai aussi compris que tout le monde se connaît ici et pour
moi, ce genre de détails n'était pas important. Pourtant, il faut prendre le
temps de se laisser apprivoiser, sinon on ne fera jamais partie du groupe.
Dans mon cas, c'est lorsque j'ai décidé de jouer la carte de la ruralité que
les choses se sont améliorées et après quatre ans, je me sens accepté et
mon sentiment envers le rural est très positif. (Emile, migrant par alliance,
univers social, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
Au final, Émile conserve malgré tout un souvenir positif de cette rencontre avec le
milieu rural, mais à l'instar de Elorence, il est conscient du fait qu'en adoptant une
ouverture d'esprit et un certain conformisme envers les traditions locales, il aurait eu moins
de mal à être accepté rapidement par la population locale.
2.4. Discussion sur les résultats de la section
De ce qui précède, nous pouvons comprendre qu'au-delà de l'intérêt général des
participants envers le milieu de vie rural, l'insertion dans cet environnement implique aussi
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une acculturation au groupe. Sur ce point, bien que nos participants aient des parcours de
vie variés et que les communautés observées font partie d'un tout hétérogène, nous avons
tout de même été en mesure de constater qu'ils font une lecture semblable des principales
singularités de la ruralité.
À l'instar des observations de Yarrow (1999) et de Strom-Gottfried (2005), les
participants indiquent que la culture rurale est caractérisée par la proximité des individus,
par la prédominance des communications verbales, par l'attachement et la fierté des
villageois pour leur communauté, et surtout par l'importance des relations
interpersonnelles. À cela, plusieurs ajoutent que jeunes les ruraux montrent une grande
ouverture à la culture du monde.
Cependant, bien que la majorité des participants s'insèrent facilement à l'intérieur
de leur communauté, ils reconnaissent que les étrangers peuvent avoir du mal à trouver leur
place au sein de ce groupe. Ainsi que le constatent Hammer et ses collaborateurs (2005), les
participants croient qu'en raison de l'isolement et de l'uniformité culturelle des villages, les
ruraux sont attachés à leurs traditions et ils ont parfois du mal à s'ouvrir aux migrants
inconnus du milieu. Dans ce contexte, les participants comprennent tôt ou tard que pour
faire partie intégrante du groupe, ils doivent s'adapter aux rouages d'une culture rurale
parfois différente de la leur, puis ils doivent mobiliser les efforts de socialisation
nécessaires pour bénéficier des avantages liés à la vie communautaire.
3. SYNTHÈSE DU CHAPITRE SUR L'INSERTION AU MILIEU DE VIE
Au terme de ce deuxième chapitre, l'analyse des témoignages nous permet de
comprendre que l'expérience d'insertion au milieu de vie repose sur des facteurs à la fois
liés aux paramètres du territoire et aux spécificités socioculturelles de sa population.
Dans un premier temps, il apparaît que tous les répondants reconnaissent de
nombreux avantages à s'établir et à élever une famille dans un environnement caractérisé
par l'omniprésence de la nature et des grands espaces. Dans le même ordre d'idée, bien que
l'offre de service s'avère inférieure à celle proposée à la ville, les participants semblent
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bien s'en accommoder et ce, même si les migrants par alliance n'ont jamais été en contact
direct avec cette réalité avant d'y amorcer leur carrière. Cela dit, si la rencontre avec le
territoire constitue une expérience plutôt positive pour l'ensemble des participants, nous
avons observé que le processus d'insertion varie légèrement lorsqu'il est question de
l'intégration communautaire.
Sur ce point, les écrits savants révèlent que le fait d'amorcer une carrière en milieu
rural implique nécessairement de composer avec une culture pour laquelle tous les migrants
ne sont pas familiers. Parmi les traits représentatifs de la culture rurale, il faut entre autres
penser aux liens de filiation entre les individus, à l'ouverture des ruraux pour la culture du
monde, à la place qu'occupent les moyens de communication ou encore à la fierté et
l'attachement des habitants pour leur localité (Eacott et Sonn, 2006; M. Gauthier et ai,
2006; Jean, 1997; LeBlanc et ai, 2002). À cela, Mathieu (1996) et Gameau (2003) ajoutent
que l'importante dimension eommunautaire propre à la ruralité ainsi que le désir
d'homogénéité socioculturelle portée par une partie des ruraux font en sorte que pour
s'insérer à l'intérieure d'une communauté rurale, les migrants doivent non seulement
s'ouvrir à une culture nouvelle, mais ils doivent aussi y adhérer.
En ce qui a trait aux novices rencontrés, nous avons eu l'occasion de constater
qu'ils évoquent eux aussi des différences marquées entre la culture urbaine qu'ils
connaissent et la culture rurale que plusieurs découvrent. Mais contrairement à Flores
(2006) qui avance que ce décalage culturel tend à perturber la rencontre des migrants avec
la communauté, les participants portent un jugement plutôt favorable sur cette période. Pour
expliquer ce contraste entre nos résultats et ceux de l'auteure, il est possible de penser
qu'en optant délibérément pour le milieu rural et en ayant une connaissance plus ou moins
développée de sa culture, les participants ont eu plus de facilité à composer avec les atouts
et les irritants liés à ce mode de vie.
Quoi qu'il en soit, ils semblent que les participants comprennent tôt ou tard que
pour s'épanouir dans leur communauté, ils doivent chercher à s'intégrer à la population
locale en adoptant leurs traditions et leurs comportements. En ce sens, Gameau (2003)
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indique qu'en plus de briser le sentiment d'isolement caractéristique de l'arrivée à
l'intérieur d'un environnement inconnu, l'expérience vécue avec un groupe fait en sorte
que le migrant s'identifie progressivement aux lieux et à la quotidienneté du village
d'accueil, se détachant ainsi de sa culture d'origine.
Pour être accepté au sein de la communauté, les participants soulèvent alors
l'importance de disposer d'un réseau social et si cette tâche s'avère plutôt simple pour
Thomas et Emma qui reviennent habiter dans leur village d'enfance, elle demande un peu
plus de temps et de volonté pour les participants ayant peu ou pas de repères dans le milieu
d'accueil. Es doivent alors chercher à décoder la culture locale, accepter d'y adhérer et
enfin, saisir les occasions de socialiser avec les villageois pour qu'éventuellement, ils soient
reconnus comme des membres à part entière de la collectivité. Généralement, ces
rencontres de socialisation passent par le contact avec les voisins, les collègues de travail,
les organisations communautaires, les marchants ou encore les parents de la garderie.
Ainsi que le constate Mathieu (1996), il faut retenir que le processus d'insertion au
milieu prend fin au moment où les participants sont intégrés à leurs yeux et aux yeux des
autres. Aussi, ce mécanisme de socialisation et d'insertion à la communauté peut se faire
rapidement pour les participants familiers ou empathiques envers les particularités locales,
mais il prendra jusqu'à quatre ans pour Émile et Florence qui au départ, accordent peu
d'importance à l'image qu'ils projettent dans la localité. Enfin, au terme de cette expérience
d'insertion au milieu de vie, les participants semblent tirer profit du territoire rural et de
leur appartenance au groupe.
TROISIEME CHAPITRE
L'EXPÉRIENCE D'INSERTION À LA PROFESSION ENSEIGNANTE EN
MILIEU RURAL
Ainsi qu'il en a été question dans les premiers chapitres de cette étude, il n'y a pas
lieu de penser que l'insertion à la profession enseignante en milieu rural diffère de celle
prenant place à l'intérieur d'un autre environnement, puisque le Gouvernement normalise
les règles d'embauche, les conditions générales de travail et le programme de formation à
l'échelle provinciale.
Ce faisant, nous verrons d'abord que plusieurs similitudes existent entre
l'expérience d'insertion professionnelle vécue à la ville et à la campagne, notamment
lorsqu'il est question de la précarité de l'emploi, de l'instabilité professionnelle ou du
sentiment de décalage entre la formation initiale et la réalité du terrain. Ces limites sont
d'ailleurs largement documentées par plusieurs auteurs spécialistes de cette problématique
(COFPE, 2002; CSE, 1997; Gervais, 1999; Hebert et Worthy, 2001; Mukamurera,
Martineau, Bouthiette et Ndoreraho, 2013; Nault, 1993). Cela dit, puisque le processus
d'insertion ne se réduit pas à l'obtention d'un emploi ou à la maîtrise de l'acte d'enseigner,
nous avons aussi voulu explorer d'autres événements ou incidents critiques susceptibles
d'influencer la rencontre des participants avec l'école secondaire rurale.
En ce sens, il apparaît que les novices associent intimement l'expérience de carrière
aux caractéristiques de la vie en milieu rural. En effet, bien que la collaboration avec l'autre
fasse déjà partie inhérente de la tâche enseignante, nous verrons à l'intérieur des sections
deux à cinq que l'importance et l'omniprésence des relations humaines en milieu rural font
en sorte que le rôle social de la personne enseignante prend une tout autre dimension dans
cet environnement de travail et de vie. Il sera aussi question dans ce chapitre de la
perception qu'ont les participants des conditions d'embauche et de travail (section un), de
l'influence du communautarisme sur l'unité de l'équipe enseignante (section deux à quatre)
et du type de gestion privilégié à l'intérieur des écoles (section quatre). Enfin, nous verrons
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qu'à l'instar de ce qui est observé par d'autres chercheurs, l'insertion à l'enseignement
secondaire repose sur une pluralité de facteurs liés directement et indirectement à l'exercice
de cette profession. Aussi, c'est à travers l'ensemble des événements répertoriés par les
novices durant leurs premières années de carrière que nous serons en mesure de constater
que le contexte environnemental et la culture singulière du milieu rural exercent une
influence tout aussi unique sur le processus d'insertion à la profession enseignante.
1. L'EMPLOI ET LES CONDITIONS DE TRAVAIL
Des études réalisées au Québec et ailleurs dans le monde montrent que le principal
défi des écoles rurales plus ou moins éloignées repose sur leur difficulté chronique à attirer
et à retenir le nouveau personnel enseignant. Cette situation pousserait même certaines
commissions scolaires à afficher les offres d'emploi dans les quotidiens ou encore à
solliciter les étudiantes et étudiants directement dans les facultés d'éducation (C. Gauthier
et Mellouki, 2003; Hammer et al., 2005; Kersaint et al., 2006). Pourtant, bien que cette
réalité existe certainement en certains endroits, les participants croient qu'aujourd'hui, la
précarité dans la profession enseignante touche sensiblement toutes les régions du Québec.
Ainsi, nous verrons à l'intérieur de cette section comment les novices rencontrés
composent avec cette réalité, mais surtout, comment ils arrivent à adopter une certaine
résilience devant l'accès difficile à la permanence d'emploi. Pour y arriver, nous avons
porté notre attention sur le parcours professionnel qu'ils ont emprunté depuis leur entrée en
fonction, puis nous avons cherché à vérifier comment ils anticipent l'employabilité en
éducation.
1.1. Les conditions d'embauche
Parmi les informations sommaires présentées dans le Tableau 2 (page suivante),
nous pouvons d'abord constater que pour sept participants, le cumul des années travaillées
correspond généralement à la fin du processus d'insertion professionnelle évoqué dans les
études consultées, soit de trois à sept ans (COFPE, 2002; Huberman, 1989; Martineau,
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Presseau et Portelance, 2005; Mukamurera, 1998; Mukamurera et al, 2013). Il faut aussi
souligner que notre échantillon est uniquement composé de novices issus d'une formation
en univers social ou en mathématiques. Enfin, notons que durant leurs premières années de
carrière, les participants ont œuvré dans au plus deux écoles rurales différentes.
Tableau 3
Traits du parcours professionnel des novices
Nombre d'années
de carrière
Nombre d'école(s)
rura]e(s) fréquentée(s)
Domaine de
formation
Domaine(s)
d'enseignement
Lieu de
résidence
(MRC)
Emma 3 ans 2 Mathématiques Mathématiques Les
Laurentides
Béatrice 5 ans 2 Univers Social
Univers Social
Français
ÉCR
Robert-Cliche
Olivier 5 ans 1 Mathématiques Mathématiques Granit
Samuel 2 ans 1 Mathématiques Mathématiques Les
Laurentides
Jeanne 5 ans 1 Univers Social
Univers Social
Français
Anglais
ÉCR
Brome-
Missisquoi
Rorence 5 ans 2 Univers Social
Univers Social
Français
Anglais
ÉCR
Papineau
Émile 5 ans 2 Univers Social
Univers Social
Français
Mathématiques
ÉCR
Ixs Etchemins
Thomas 5 ans 2 Mathématiques
Mathématiques
Sciences et
technologies
Maria-
Chapdelaine
Cette dernière observation s'avère particulièrement intéressante puisque derrière
cette apparence de stabilité professionnelle, reste que pour les participants rencontrés, le
premier contact avec la profession se fait souvent dans des conditions difficiles
caractérisées entre autres par l'embauche de dernière minute et des tâches résiduelles qui ne
correspondent pas à leur formation ou à leur niveau d'aisance professionnelle. C'est
notamment le cas pour Emma qui, avant même d'avoir amorcé une formation en
enseignement, se voit confier une classe de mathématiques composée uniquement
d'adolescents inscrits au programme sport-études. De son côté, Samuel accepte une tâche
en cours d'année dans laquelle deux enseignants d'expérience ont déjà rendu les armes tant
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le groupe-classe est difficile. Pour compléter ce tableau, Jeanne se fait offrir un premier
contrat comportant sept matières différentes répartie sur quatre niveaux d'enseignement.
J'ai aussi vécu une situation très difficile en début de carrière. On m'a
téléphoné un matin pour me proposer une entrevue dans l'heure qui
suivait. En sortant du bureau de la direction, je devais rencontrer tous mes
élèves et leurs parents, et ce, sans même avoir déjà enseigné. Aussi,
comme je n'avais pas encore fait ma formation en enseignement, je ne
savais même pas qu'il était essentiel de planifier des cours. (Emma,
migrante de retour, mathématiques, 3 années de carrière, 2 écoles rurales)
Au mois de septembre, mon enseignante associée m'a téléphoné pour
m'indiquer que l'école cherchait quelqu'un en anglais. Comme je venais
de passer l'été dans un camp en Ontario, j'ai accepté. Je suis donc rentré
en anglais et même si je suis en univers social, on m'a rajouté des cours
d'éthique, puis du français et de l'univers social. J'avais donc 100% de
tâche en sept matières différentes sur quatre niveaux. (Jeanne, migrante
interrégionale, univers social, 5 années de carrière, 1 école rurale)
Bien que les participants reconnaissent à ce moment que les offres d'emploi
proposées représentent un niveau de difficulté dépassant leur niveau de compétence, ils
semblent malgré tout étonnés par la facilité avec laquelle ils obtiennent ce premier contrat.
En effet, dans la mesure où ils sont sensibilisés aux conséquences de la précarité d'emploi
en enseignement durant leur formation initiale, ils sont enthousiastes à l'idée de pouvoir
amorcer leur carrière dès la fin de leurs études et qui plus est, dans l'établissement scolaire
de leur choix.
Parmi les événements importants de mon début de carrière, il y a bien
entendu mon premier contrat, puis mon entrée sur la liste de rappel. D y a
aussi le fait qu'en début de carrière, j'étais prête à prendre n'importe quelle
tâche de fou juste pour avoir un bon salaire et être dans cette école.
Aujourd'hui, je ne ferais plus ça, parce que je veux avoir une qualité de
vie aussi. (Béatrice, migrante interrégionale, univers social, 5 années de
carrière, 2 écoles rurales)
Lorsque j'ai commencé ma carrière, mes attentes étaient tellement basses
que je n'ai pas été déçu. Je savais que ce serait difficile de me trouver de
l'emploi. On s'est fait dire durant notre formation que notre apprentissage
de l'enseignement ne s'arrête pas à l'université. Ici, je n'ai pas vraiment eu
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le choix de prendre cette tâche (élèves à cheminement particulier), sinon
je devais me contenter de faire de la suppléance. (Samuel, migrant par
alliance, mathématiques, 2 années de carrière, 1 école rurale)
Enfin, il est intéressant de rappeler que l'un des motifs de migration des participants
est justement lié à leur intérêt pour l'environnement de vie et bien que la disponibilité d'un
emploi en enseignement soit présentée comme un élément indispensable à cette décision,
ils semblent être prêts à faire de nombreux sacrifices pour s'insérer dans la localité de leur
choix. En sens, il faut peut-être comprendre que pour les participants, l'obtention d'un
premier contrat de travail les conforte dans leur décision de s'établir en milieu rural.
1.2. Les conditions générales de travail
Ainsi que nous l'avons évoqué, les participants sont rapidement au fait que
contrairement à d'autres champs professionnels, les premières années de carrière en
enseignement impliquent généralement d'occuper les tâches les plus difficiles de l'école.
Mais au-delà de cette prise de conscience, ils reconnaissent qu'ils ne pouvaient pas
réellement s'attendre à une rencontre aussi brutale avec la réalité professionnelle,
notamment lorsqu'il est question des conditions générales de travail.
Parmi les défis rencontrés par les participants dès leur entrée en fonction, ils
semblent particulièrement déstabilisés par l'éclatement des tâches et le décalage entre la
formation initiale reçue et la discipline enseignée. En effet, exception faite d'Emma qui
enseigne uniquement les mathématiques dès son premier contrat de travail, les autres
participants obtiennent généralement un amalgame de plusieurs tâches résiduelles relevant
de nombreux champs disciplinaires d'enseignement. Pour illustrer ce contexte, Émile est
formé en enseignement de l'univers social, mais il se voit confier un contrat où il doit
enseigner les mathématiques et l'informatique de la cinquième secondaire, soit deux
matières pour lesquelles il avait des compétences limitées. H passe alors une partie de cette
première année d'enseignement à se familiariser avec ces disciplines d'enseignement et à
faire valider ses planifications de cours par un mentor. C'est aussi le cas pour Thomas, un
enseignant formé en mathématiques qui se voit chargé d'enseigner les sciences. Bien que
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ces deux matières font partie du même champ disciplinaire, ce novice n'a reçu aucune
formation liée à l'enseignement des sciences et il constate rapidement l'importance
d'attribuer cette matière à des vétérans, puisqu'elle implique l'utilisation de laboratoires et
de produits pouvant s'avérer très dangereux pour les élèves.
Le premier emploi a été extrêmement difficile. Au mois d'août, on m'a
offert les mathématiques, l'informatique et le projet personnel de
cinquième secondaire. Je n'avais pas touché aux mathématiques depuis
1997 et à ce moment, je n'avais même pas fait mes mathématiques de
cinquième secondaire. Je ne connaissais rien non plus à l'informatique.
Alors cette année-là, j'ai travaillé comme un malade pour arriver et même
si j'avais l'aide d'un mentor, j'avais rarement plus d'un cours d'avance
sur mes élèves. (Émile, migrant par alliance, univers social, 5 années de
carrière, 2 écoles rurales)
Le premier événement marquant fut sans doute mon premier contrat.
Premièrement, on m'a appelé pour faire des sciences, chose que je n'avais
pas faite depuis le Cégep. Cela faisait quatre ans qu'on me formait à
enseigner les mathématiques, et là je me retrouve à enseigner une toute
nouvelle matière. Aussi, c'est là que j'ai compris qu'un laboratoire de
chimie et des jeunes, ça peut faire un mélange particulièrement explosif.
Je n'ai d'ailleurs pas encore compris pourquoi on avait offert cette tâche à
un néophyte comme moi. (Thomas, migrant de retour, mathématiques, 5
années de carrière, 2 écoles rurales)
Pour faire suite à ce qui précède, les participants ont aussi l'impression de se voir
attribuer les groupes-classe les plus complexes de l'école et dans la mesure où ils en sont
encore à définir leur identité professionnelle, ils éprouvent au départ de grandes difficultés
lorsqu'il est question de la gestion des comportements. Sur ce point, Thomas considère sa
première année de carrière comme un véritable parcours du combattant où les multiples
épreuves vécues avec les élèves lui ont fait douter à plusieurs reprises de son choix
professionnel. Pour Samuel, la collaboration avec certains groupes semble tout aussi
complexe, ce qui l'amène à penser que les novices sont parfois placés devant des groupes
pour lesquels même des vétérans éprouveraient de grandes difficultés. Pour arriver à
surmonter cette situation, les participants croient en l'importance d'acquérir une certaine
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expérience de travail, celle-ci leur permettant d'imposer efficacement leur autorité et
surtout, de tisser des liens relationnels positifs avec les élèves.
Mon groupe de troisième secondaire, c'est l'enfer. C'est pire que mon
enseignement modulaire. J'ai quinze jeunes décrocheurs qui arrivent des
centres jeunesse de la région et comme nous sommes le village le plus
pauvre, ces élèves sont particulièrement poqués. Ce groupe-là, j'en rêve la
nuit. Cette semaine, j'ai même rencontré la direction pour demander de
l'aide. Je suis le sixième prof cette année. Finalement, comme je fais un
remplacement indéterminé, je ne peux pas dire à mes élèves si je vais être
là jusqu'à la fin de l'année, ce qui complique encore plus ma relation avec
eux. Bref, j'ai vraiment hâte d'avoir une certaine expérience en gestion de
classe pour pouvoir surmonter ce genre de problème. (Samuel, migrant
par alliance, mathématiques, 2 années de carrière, 1 école rurale)
J'ai eu une tâche très difficile dans un milieu pas facile. À ce moment,
j'avais même un collègue qui enseignait au cheminement particulier qui
m'a avoué n'avoir jamais vu des élèves aussi difficiles depuis vingt ans.
Moi, j'arrive dans un nouveau milieu, une nouvelle réforme de
l'éducation, une nouvelle matière, et ce, avec les pires élèves. Cette
année-là, j'ai vraiment pédalé et je me suis demandé si c'était vraiment ça
que je voulais faire dans la vie. J'ai passé l'année à faire de la discipline, à
me chicaner. Je n'avais jamais eu ça des problèmes de discipline durant
mes stages. C'était même une de mes forces. Donc, il y avait plusieurs
facteurs pour me faire détester l'enseignement. J'ai vécu un vrai parcours
du combattant. Le cadran sonnait le matin et j'avais le cœur qui débattait.
Aujourd'hui, je n'ai plus peur de rien, mais mon parcours n'est pas
terminé, parce que chaque année, j'ai des groupes difficiles. Encore cette
année, j'ai un groupe d'adaptation scolaire, mais au moins, j'ai une belle
relation avec mes élèves. (Thomas, migrant de retour, mathématiques, 5
années de carrière, 2 écoles rurales)
Pour les sept participants confrontés aux effets de la précarité d'emploi et de travail,
il s'agit d'un irritant très important des premières années de carrière en enseignement. En
effet, bien que les directions scolaires ne cachent pas le degré de difficulté rattaché aux
tâches offertes, les participants comprennent que s'ils refusent ces propositions, ce contexte
fait en sorte que d'autres les accepteront. Ainsi, pour accéder rapidement à la profession et
pour conserver leur niveau d'ancienneté dans la commission scolaire, ils se placent dans
une position difficile où en plus d'avoir plusieurs matières différentes à planifier (ce qui
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semble être un phénomène courant en milieu rural), ils doivent aussi se replonger
continuellement dans l'apprentissage d'une nouvelle discipline d'enseignement.
Ma troisième tâche était plutôt intéressante. J'avais de l'histoire, de la
géographie, de l'éthique et de la formation personnelle. Bien entendu, je
devais m'hahituer à du nouveau matériel et m'approprier deux nouvelles
matières, parce qu'en milieu rural, il y a beaucoup plus de
multidisciplinaire. (Florence, migrante par alliance, univers social, 5
années de carrière, 2 écoles)
On a souvent plus de matières à enseigner dans une petite école. Par
exemple. J'ai sept matières, mais j'ai seulement vingt-et-un élèves dans
mes classes. Ici, il y a trois enseignants et deux spécialistes. Alors, ça peut
poser un sérieux défi en début de carrière, car tout le matériel est à faire.
(Émile, migrant par alliance, univers social, 5 années de carrière, 2 écoles
rurales)
1.3. La sédentarité des participants
Pour assurer leur survie professionnelle dans ces conditions de travail difficiles, les
participants cherchent généralement à s'insérer dans l'équipe-école pour ainsi bénéficier du
soutien de leurs collègues et de la direction. Ce faisant, ils développent avec ce groupé un
fort sentiment d'appartenance, ce qui les amène par la même occasion à vouloir éviter les
multiples changements d'établissements scolaires. Mais au-delà de ce premier facteur de
sédentarisation, les participants indiquent aussi que leur immobilité à l'intérieur d'une ou
deux écoles rurales s'explique par l'isolement des établissements d'enseignement.
Dans un premier temps, Émile et Thomas sont conscients du fait que la précarité
d'emploi en enseignement touche la plupart des régions du Québec et que les règles
d'attribution de postes sont standardisées à tout le réseau. Ainsi, ils en déduisent que la
migration interrégionale n'amène pas nécessairement une stabilité d'emploi ou de
meilleures conditions de travail. Ils renoncent alors à l'option de migrer vers une autre
région pour ainsi éviter la perte de leur ancienneté à l'intérieur de la commission scolaire,
mais aussi pour ne pas imposer inutilement un déménagement à la cellule familiale.
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Chaque année, moi et ma conjointe nous demandons si nous allons
pouvoir travailler. Même si elle a deux années d'avance sur moi, elle n'a
pas de poste et nous enseignons dans le même champ. J'ai alors décidé
d'appeler dans plusieurs commissions scolaires pour vérifier s'il y a des
postes de disponibles. J'étais même prêt à déménager avec la famille.
Finalement, je me rends compte qu'il faut faire un certain nombre
d'heures pour ensuite se retrouver sur une liste, pour finalement avoir un
poste. Donc, c'est comme ici, parce qu'il n'y a pas de véritable pénurie
d'enseignants. (Thomas, migrant de retour, mathématiques, 5 années de
carrière, 2 écoles rurales)
Dans le même ordre d'idées, plusieurs novices rencontrés rappellent que le portrait
démographique de la ruralité implique qu'un nombre réduit d'écoles secondaires se situe
sur un même territoire. Ainsi que le mentionne Olivier, l'isolement de ces établissements
fait en sorte que même si les offres d'emploi proposées par sa direction scolaire ne sont
souvent pas à la hauteur de ses attentes, il devient difficile pour lui d'envisager des
alternatives à ces eontrats, puisque les autres écoles de la région se situent à plus de
soixante minutes de route.
n y a aussi le problème qu'ici, c'est difficile d'avoir un plan B. A Québec,
lorsqu'une école n'a plus rien à offrir, il suffit de faire quinze minutes de
voiture pour aller travailler ailleurs. Ici, il faut compter plutôt soixante
minutes pour trouver une autre école secondaire. Mais peu importe la
distance avec les autres écoles, ce qui est le plus important pour moi, e'est
de pouvoir demeurer ici. J'ai même accepté une tâche à 30% cette année
pour pouvoir demeurer ici. (Olivier, migrant interrégional,
mathématiques, 5 années de carrière, 1 école rurale)
Enfin, les propos d'Olivier introduisent le fait que pour sept participants, la
sédentarisation à l'intérieur d'un établissement scolaire s'explique aussi par l'attachement
qu'ils ont développé pour leur communauté ainsi que pour leur milieu de travail. Pour
Emma, il s'agirait même d'un trait culturel propre au personnel enseignant rural.
Lorsque vient le temps de choisir une tâche au début de l'année, les profs
d'ici n'ont généralement pas le goût de changer d'école. Ils sont très
attachés à leurs collègues, à leur routine et à la réputation qu'ils ont
auprès des élèves. Alors, ils vont prendre des tâches moins intéressantes
uniquement pour rester à la même place. Les transfuges sont rares.
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(Emma, migrante de retour, mathématiques, 3 années de carrière, 2 écoles
rurales)
De manière plus concrète, Émile et Béatrice indiquent qu'à défaut d'obtenir une
stabilité d'emploi, le choix de demeurer au sein de la même équipe-école leur permet
d'entretenir des liens de travail et d'amitié avec leurs collègues. Ils reconnaissent aussi
éprouver une certaine anxiété à l'idée de devoir se familiariser avec une nouvelle culture
scolaire. Enfin, Emile affirme que son attachement à la communauté est tel qu'il préférerait
refuser un poste permanent dans un autre établissement pour éviter de devoir émigrer.
Même si je n'ai pas de sécurité d'emploi, j'ai la chance d'être toujours à la
même école. Par contre, c'est moi qui ai fait ce choix et souvent, ça fait
en sorte que je risque d'avoir des tâches très réduites. Alors je progresse
moins rapidement sur la liste d'ancienneté. Mais c'est comme ça; j'adore
cette école, j'adore mon village et je n'aime pas du tout l'idée d'avoir à
tout recommencer. Je suis donc anxieuse. (Béatrice, migrante
interrégionale, univers social, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
Pour moi, même si je n'ai qu'une demi-tâche et que je n'ai pas de
permanence, j'ai un emploi chaque année. C'est ça qui est le plus
important. Je préfère avoir un petit contrat pour une année, qu'un gros
contrat pour trois mois. J'ai besoin de savoir quand je vais travailler.
Aussi, je ne veux pas avoir à me réhabituer à une école, à des collègues, à
un niveau, à des élèves. J'aime le coin ici, j'y ai construit ma maison et
même si on m'offrait un poste à temps plein, je ne l'accepterais pas. Je
n'ai plus le goût de déménager. Donc, ce n'est pas la quantité qui compte,
c'est la qualité. (Emile, migrant par alliance, univers social, 5 années de
carrière, 2 écoles rurales)
Ainsi, bien que les extraits retenus ne rendent pas entièrement justice au sentiment
d'appartenance manifesté par les participants envers leur communauté, il faut retenir que
pour la majorité d'entre eux, le choix de se sédentariser à l'intérieur d'un établissement
repose à la fois sur des facteurs rationnels (isolement des établissements scolaires, précarité
de l'emploi à l'échelle du Québec), mais aussi sur des arguments émotionnels. D'ailleurs,
l'attachement des participants à leur école et leur communauté explique peut-être pourquoi
après plus de cinq années de carrière, la majorité d'entre eux n'ont enseigné qu'à l'intérieur
d'un ou deux établissements.
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1.4. L'instabilité démographique et la régression des conditions de travail
Nous avons déjà mentionné que pour nos partieipants, l'obtention rapide d'un
premier contrat de travail représente un événement significatif de leur insertion à la
profession enseignante. Ce fait marquant les amène à penser que la précarité de l'emploi en
enseignement touche peut-être moins les milieux ruraux isolés, ce qui leur permet alors
d'espérer faire toute leur carrière à l'intérieur d'un seul établissement scolaire. Pourtant,
bien que les conditions d'exercice de la profession représentent un défi de taille pour la
plupart des participants à statut précaire, reste que c'est l'absence de stabilité d'emploi qui
semble constituer l'un des principaux freins à leur sentiment d'insertion professionnelle.
Pour expliquer ce décalage entre leur optimisme initial et la lecture qu'ils font du marché
de l'emploi quelques années plus tard, les participants évoquent surtout le recul
démographique et la régression de leurs conditions de travail.
Pour Bilodeau et ses collaborateurs (2012), la disponibilité de l'emploi à l'intérieur
d'une région dépend avant tout de son portrait démographique et en ce sens, il est difficile
d'anticiper le nombre de naissances et de décès d'une communauté ou encore de prédire
son bilan migratoire. En partant de ce principe, il est probablement tout aussi complexe
d'évaluer à moyen terme les besoins en effectif enseignant de chaque établissement
scolaire. En plus d'être soumises aux variations démographiques de la clientèle, les
commissions scolaires doivent aussi composer avec la mobilité du personnel enseignant,
notamment les départs anticipés à la retraite, les demandes de congés non planifiés, la
mobilité interrégionale, la mobilité interréseau ou l'abandon de la profession. Ainsi que le
rapporte le Conseil Supérieur de l'Éducation (2004), cette situation fait en sorte que même
si les facultés d'éducation appliquent des règles de contingentement pour répondre aux
besoins du réseau scolaire, elles ont du mal à prédire le lieu éventuel d'exercice de la
profession ou les tâches qui seront attribuées aux novices. En d'autres mots, «un nombre
apparemment suffisant d'enseignants à l'échelle provinciale ne signifie pas forcément que
leur répartition géographique à travers le territoire soit adaptée aux besoins régionaux de
recrutement.» {Ibid, 2004, p. 49)
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En ce qui a trait à nos participants, la plupart d'entre eux sont rapidement en mesure
de constater les conséquences de l'imprévisibilité démographique sur leurs conditions de
travail. En effet, ils comprennent que l'accès à la stabilité d'emploi dépend avant tout des
besoins du milieu et sur ce point, ils sont conscients que le territoire rural est composé d'un
nombre réduit d'élèves et d'écoles. À ce constat, plusieurs ajoutent que leur commission
scolaire compose actuellement avec un creux démographique important, réalité qui est
d'ailleurs mentionnée dans plusieurs études (Mendelson et Bollman, 1998; MELS, 1999;
Mwansa et Bollman, 2005). Pour illustrer concrètement les effets de l'imprévisibilité
démographique, Béatrice évoque par exemple le fait que dès sa deuxième année de
pratique, sa charge d'enseignement tend à diminuer drastiquement. De son côté, Rorence
constate qu'après trois années à temps complet dans la même école, la baisse
démographique fait en sorte qu'elle est contrainte d'accepter un contrat plus complexe dans
un nouvel établissement. Enfin, il est intéressant de souligner que parmi tous les
participants, seule Jeanne constate une évolution positive de ses conditions de travail et
pour elle, il s'agit là d'une situation exceptionnelle.
Après cette première année, on m'a dit que mon travail avait été bien
apprécié, mais que malheureusement, la liste des tâches disponibles était
complètement vide pour l'année suivante. Je me suis donc trouvé un
emploi d'été et le 22 août, on m'a appelé pour m'offrir un contrat encore
pire que l'année précédente. Quelque chose comme un tiers de tâche dans
deux matières différentes. Les contrats à temps complet, c'est quelque
chose de très rare et cela est dû à la baisse démographique et aux
enseignants en surnombre dans certaines matières. (Béatrice, migrante
interrégionale, univers social, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
Je me suis donc encore retrouvée sans emploi et après avoir envoyé mon
curriculum partout, c'est une école de la région qui m'a téléphoné pour
m'offrir une tâche en français. Cette expérience fut épouvantable. Pour
donner une idée, j'avais une classe de 9 gars où je devais appeler les
parents toutes les deux semaines. Aussi, ces élèves ont eu quatre
enseignants durant l'année. (Florence, migrante par alliance, univers
social, 5 années de carrière, 2 écoles)
Si je me compare avec mes collègues, je crois que j'ai été très chanceuse,
car mes conditions de travail se sont rapidement améliorées. Je crois que
117
je suis arrivée au bon moment, mais je sais que la direction aime bien me
voir ici. Alors, même s'il y a des règles syndicales à suivre, ils se sont
organisés pour me garder à l'école. (Jeanne, migrante interrégionale,
univers social, 5 années de carrière, 1 école rurale)
Pour faire suite à ce qui précède, certains participants avancent que cette régression
des conditions de travail toucherait davantage les novices œuvrant en univers social que
ceux par exemple associés à l'enseignement des mathématiques ou du français. Selon les
participants formés dans cette discipline d'enseignement, il y aurait une surreprésentation
des maîtres dans ce champ disciplinaire, surreprésentation qui s'expliquerait par une
évaluation erronée des besoins en effectif enseignant par les milieux universitaires. Sur ce
point, Béatrice indique que le déclin démographique de sa région fait même en sorte que la
commission scolaire est amenée à fermer des postes permanents affectés à des enseignants
et enseignantes d'univers social. Ces derniers doivent alors se réorienter à l'intérieur d'une
autre commission scolaire, renonçant du même coup à leur stabilité d'emploi.
Dans la commission scolaire, il y a eu une suraffectation des permanents
en univers social. C'est alors sept profs qui ont perdu leur permanence et
qui ont dû se retrouver du travail dans une autre commission scolaire.
(Béatrice, migrante interrégionale, univers social, 5 années de carrière, 2
écoles rurales)
J'ai terminé ma formation en 2004 en univers social et au cours de mes
trois premières années, c'est ce que j'ai enseigné. A ma quatrième année,
j'ai compris qu'il n'y a pas de débouché dans cette matière. J'ai des
collègues qui sont sur des remplacements depuis dix ans. J'ai donc
accepté un remplacement d'un an en français, histoire et géographie. C'est
comme ça que j'ai bifurqué vers le français où il y a beaucoup
d'ouvertures. (Florence, migrante par alliance, univers social, 5 années de
carrière, 2 écoles)
Pour la majorité des novices rencontrés, l'instabilité démographique et la précarité
de l'emploi font en sorte que chaque fin de contrat implique un retour au ballotage et par la
même occasion, un retour à l'incertitude financière et professionnelle. Mukamurera (2005)
parle alors d'une rupture avec le processus d'insertion professionnelle, celui-ci faisant en
sorte que les novices doivent régulièrement réapprivoiser de nouveaux contenus
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d'enseignement, de nouveaux collègues, une nouvelle culture scolaire. En ce sens, le niveau
d'anxiété des participants semble généralement atteindre un sommet à la venue des mois
d'août et de septembre, puisque c'est à ce moment qu'ils connaissent les tâches disponibles
sur la liste officielle de la commission scolaire et qu'ils peuvent déterminer s'ils auront
l'occasion ou non d'occuper un emploi dans l'établissement de leur choix.
Parmi les événements marquants, il faut aussi ajouter les nombreux bris et
recommencements après chaque grossesse et chaque début d'année
scolaire. Pour moi, chaque été depuis six ans devient un moment très
stressant, tant pour la stabilité d'emploi que pour les revenus, car c'est moi
le revenu principal. (Florence, migrante par alliance, univers social, 5
années de carrière, 2 écoles)
Il faut savoir qu'ici, le milieu socioéconomique n'est pas facile et nous
composons avec une diminution de clientèle. Alors, chaque année, moi et
ma conjointe nous demandons si nous allons pouvoir travailler. C'est
particulièrement stressant, surtout lorsqu'arrive le mois d'août. (Thomas,
migrant de retour, mathématiques, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
Les participants arrivent finalement à la conclusion que même s'ils accumulent de
l'expérience dans la commission scolaire, cela ne leur garantit pas nécessairement de
meilleures conditions de travail ou l'accès à la permanence d'emploi. En effet, considérant
que l'accès à un poste permanent repose essentiellement sur les besoins du milieu et les
départs à la retraite, les participants sont à même de constater qu'une fois sur la liste de
priorité, il faut justement plusieurs retraites avant qu'ils puissent accéder à cette
permanence. Certains participants en viennent alors à espérer que les diverses mesures de
stimulation démographique - comme les congés d'impôts pour les migrants ou les incitatifs
parentaux - auront tôt ou tard un impact sur le portrait démographique rural et par la même
occasion, sur la disponibilité de l'emploi.
Lorsque je suis tombée sur la liste de rappel, je me suis rendu compte
qu'il n'y avait pas assez de contrats disponibles pour tout le monde. Aussi,
je constate que dans mon cas, il faudra vingt-six retraites avant que je
puisse espérer un poste en univers social et la prochaine est prévue dans
dix ans. Il faut donc espérer un gros baby-boom pour aider à la situation,
mais ce n'est pas ce qui va me permettre d'avoir une permanence.
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(Béatrice, migrante interrégionale, univers social, 5 années de carrière, 2
écoles rurales)
À long terme, je pense que ça ne sera pas facile. Malgré les profs qui
prennent leur retraite, la baisse de clientèle rend la précarité difficile à
vivre. Je me mets deux ou trois ans avant d'avoir un emploi qui a du bon
sens, sans pour autant parler de permanence. (Thomas, migrant de retour,
mathématiques, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
En considérant ce qui précède, il faut retenir que du point de vue des participants, la
situation d'instabilité professionnelle qu'ils vivent en début de carrière repose
essentiellement sur la réalité démographique propre à leur région et dans une moindre
mesure, sur leur choix de limiter leur recherche d'emploi à un nombre limité
d'établissements scolaires. D'ailleurs, c'est en étant confronté à un recul de leurs conditions
de travail que plusieurs participants en viennent à considérer la stabilité d'emploi en milieu
rural comme un concept très fragile. Cela dit, bien que le portrait dépeint ici laisse penser
que les participants jugent négativement leur choix professionnel, ce n'est pas ce qui est
observé sur le terrain. Comme l'observe Mukamurera (1999a), ils comprennent une fois de
plus que cette situation est commune à la majorité des novices et qu'au final, ils doivent
simplement avoir des attentes d'employabilité modestes et éviter de considérer la
permanence d'emploi comme une finalité à leur épanouissement professionnel.
En tenant compte de tout, je vois toujours la profession enseignante d'une
manière positive. J'ai une amie qui enseigne dans un grand centre et elle
n'a pas plus de stabilité d'emploi que moi. Je n'ai donc pas l'impression
que ça irait mieux si j'étais en milieu urbain. C'est très long avant d'avoir
sa permanence, surtout en univers social. (Béatrice, migrante
interrégionale, univers social, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
Pour moi, l'insertion professionnelle, ça va plus loin que la permanence
d'emploi. Je crois que lorsque j'aurai passé au travers des cinq années
premières années de carrière, je pourrai dire que je suis vraiment inséré.
Je veux juste pouvoir dire que j'ai ma place ici et que je vais pouvoir y
rester, sans parler de permanence, ce qui va sûrement prendre un bon bout
de temps avant que ça arrive. (Samuel, migrant par alliance,
mathématiques, 2 années de carrière, 1 école rurale)
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1.5. Discussion sur les résultats de la section
Au final, nous retenons que pour les participants, l'arrivée en milieu rural demande
une acculturation à la communauté, mais aussi à la réalité de la profession enseignante.
Dans un premier temps, nous avons été en mesure d'observer que le premier contact
des novices avec la carrière enseignante trouve plusieurs similitudes avec ce qui est
rapporté dans les études portant sur cette problématique, à savoir que les novices doivent
composer avec l'embauche de dernière minute et avec l'attribution de tâches résiduelles qui
ne correspondent pas nécessairement à la formation qu'ils ont reçue (CSE, 2004;
Huberman, 1989; Kersaint et ai, 2006; Mukamurera, 2005). Dans le même ordre d'idées,
nous avons pu constater que le bassin réduit d'élèves et les ressources humaines limitées en
milieu rural font en sorte que les enseignantes et enseignants sont amenés à œuvrer dans
plusieurs disciplines d'enseignement, ainsi que dans plusieurs niveaux scolaires (Céré,
2005; Flores, 2006; Hammer et ai, 2005). Enfin, il semble que l'instabilité démographique
observée par les participants et soulignée par certaines études entraîne parfois une
régression de leur situation professionnelle (Bilodeau et al, 2012; Mwansa et Bollman,
2005). Par conséquent, les novices sont rapidement confrontés à des conditions de travail
complexes et ils constatent que la sécurité d'emploi n'est jamais réellement acquise avant
l'obtention d'un poste.
Cela dit, l'analyse des témoignages recueillis nous a aussi permis de constater que
pour les participants, l'absence de permanence d'emploi ne semble pas constituer une
limite à leur insertion professionnelle. En effet, en étant conscient que cette réalité
s'applique à tous les novices en enseignement, les participants indiquent que leur
épanouissement professionnel passe plutôt par la recherche de conditions de travail plus
stables et surtout, par un ancrage permanent à l'établissement scolaire de leur choix. Ce
choix professionnel fait alors en sorte que certains participants sont prêts à accepter des
tâches moins intéressantes pour demeurer au sein de la même équipe-école ou pour éviter
de migrer vers une nouvelle communauté. D'ailleurs, c'est en considérant l'isolement des
établissements scolaires, l'omniprésence de la précarité d'emploi et l'attachement qu'ont
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les enseignantes et enseignants ruraux pour leur communauté que les participants
soutiennent que les équipes-écoles rurales seraient plus stables que celles situées en milieu
urbain.
2. LA RENCONTRE AVEC L'ECOLE SECONDAIRE
Pour comprendre dans quel contexte se déroule l'insertion professionnelle en milieu
rural, il faut nécessairement s'intéresser au portrait organisationnel de l'école secondaire et
au rôle que celle-ci joue au sein de sa communauté. En ce sens, nous verrons que malgré le
fait qu'elles ont souvent une taille similaire aux établissements scolaires urbains, les écoles
évoluent dans un contexte sociodémographique singulier marqué entre autres par le fait
qu'elles sont isolées géographiquement les unes des autres. Cela aurait par exemple un effet
sur la composition des groupes-classe et sur la mobilité du personnel scolaire. À cela, il faut
ajouter qu'elles sont en étroite relation avec les populations locales, ce qui implique
qu'elles sont aussi héritières d'une partie de la culture rurale (Lessard et Tardif, 1996). Cela
peut alors influencer le rapport général entre les individus et à plus forte raison, la relation
entre le maître, ses élèves, ses collègues, sa communauté.
Enfin, cette section se veut en quelque sorte un portrait général du milieu travail tel
qu'il est perçu par les participants. En présentant ainsi les principales caractéristiques de
l'établissement scolaire, nous serons alors plus disposés à comprendre en quoi cet
environnement influence la relation entre les participants, les élèves, le personnel scolaire et
la communauté.
2.1. La taille et l'isolement des établissements scolaires
H faut d'abord mentionner que les statistiques montrent que la grande majorité des
écoles secondaires rurales ont une taille similaire aux établissements situés en milieu urbain
(MELS, 2007, 2008). Cela est probablement dû au fait que pour assurer des économies
d'échelles et concentrer les services en un même lieu, il est préférable de construire des
polyvalentes pouvant accueillir environ un millier d'élèves. Mais contrairement à ce qui est
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observé à la ville où plusieurs établissements se répartissent la population étudiante d'une
munieipalité, nous avons plutôt constaté qu'une seule école rurale dessert généralement
plusieurs petites communautés d'un large territoire. Ce faisant, les établissements scolaires
ruraux se trouvent isolés les uns des autres.
2.1.1. La stabilité et l'engagement de l'équipe-école
Ainsi qu'il en a été question à la section 1.3, les participants croient qu'en raison de
l'isolement des établissements scolaires ruraux et de l'attachement des enseignantes et
enseignants pour leur communauté, ces derniers seraient moins enclins à changer
fréquemment de lieu de travail. Les équipes-écoles seraient alors plus stables en milieu
rural et le personnel enseignant serait davantage impliqué dans le développement de
l'établissement scolaire. C'est d'ailleurs la stabilité et l'engagement de l'équipe-école qui
semblent expliquer pourquoi les participants ont cette impression que le personnel scolaire
forme une grande famille où la hiérarchie des rôles et la bureaucratie occupent une place
moins importante que ce qu'ils ont pu observer dans certains établissements urbains. A ce
titre, la relation entre les participants et l'équipe-école sera davantage élaborée dans la
quatrième section de ce chapitre.
J'ai découvert que dans les écoles rurales, l'équipe enseignante se tient
beaucoup. Plus que dans des écoles urbaines. L'ambiance est vraiment
impressionnante, mais c'est difficile à décrire; il faut le voir pour
comprendre. Là, on est dans un milieu très fermé où tout le monde
connaît tout le monde et où la plupart des profs sont en couple avec un
autre prof. Donc, c'est tissé très serré et il y a un lien que tu ne peux pas
créer dans de grosses écoles. (Florenee, migrante par allianee, univers
social, 5 années de carrière, 2 écoles)
2.1.2. L'hétérogénéité des groupes-classe
Pour faire suite à ce qui précède, les participants croient que l'isolement des écoles
secondaires aurait aussi un effet sur la composition des groupes-classe. En ce sens, les
novices rencontrés constatent premièrement que la clientèle scolaire est relativement
homogène lorsqu'il est question de l'ethnicité, des caractéristiques sociodémographiques ou
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du niveau de richesse. Ce contexte s'expliquerait par le fait que, faute d'avoir des
alternatives dans le réseau public ou privé, la grande majorité des élèves d'une région
fréquente le même établissement scolaire. Pour Olivier, eette homogénéité fait par exemple
en sorte que sa clientèle scolaire est peut-être moins fortunée que celle qu'il a pu observer
en milieu urbain. Bien que cette réalité ne semble pas constituer une limite à l'exercice de
sa profession, il constate que ses élèves ont alors des référents culturels moins développés
que les citadins et ils seraient moins enclins à poursuivre des études postsecondaires.
Au final, je pense que la différence entre rural et urbain se situe beaucoup
dans la composition des groupes. En ville, il y a peut-être plus de riches et
de pauvres dans les classes. Ici, c'est plus homogène. Pour moi, la grosse
différence, c'est surtout le niveau de richesse. En ville, j'ai vu plus
d'élèves bien nantis. Cela me permettait de faire des références culturelles
plus poussées. Il pourrait aussi y avoir une différence dans la motivation
des élèves face aux études supérieures. (Olivier, migrant interrégional,
mathématiques, 5 années de carrière, 1 école rurale)
Cela dit, si d'un point de vue sociodémographique la clientèle scolaire forme un
tout cohérent, les participants indiquent aussi qu'en accueillant les élèves d'un vaste
territoire, l'école se trouve composée de plusieurs sous-cultures propres aux communautés
de la région. Sans que cette situation ait de réelles répercussions sur leur travail, les
participants constatent que contrairement aux élèves urbains qui se regroupent
généralement en fonction de leur ethnicité ou de leur style de vie, les élèves ruraux ont
plutôt tendance à s'identifier à leur communauté d'origine. Comme il en a été question au
deuxième chapitre, cette particularité fait en sorte que les tensions vécues entre les
communautés ont parfois tendance à se transposer dans l'établissement scolaire.
La grosse différence avec les classes de la ville, c'est qu'ici il n'y a pas de
minorités visibles. (Emma, migrante de retour, mathématiques, 3 années
de carrière, 2 écoles rurales)
Aussi, même si tous les élèves sont de la même couleur, ça ne veut pas
dire que nos groupes sont homogènes pour autant. H y a beaucoup de
guerres de clochers en milieu rural; c'était comme ça avant et c'est encore
comme ça aujourd'hui. Les élèves s'identifient par leur village d'origine et
ils s'ostracisent entre eux. Pourtant, ces villages sont situés à quelques
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kilomètres les uns des autres. Par exemple, les filles d'un village ont
moins tendance à sortir avec les gars d'un autre village. Ici, le sentiment
d'appartenance est très fort, parce qu'on cherche toujours à garder nos
acquis. (Béatrice, migrante interrégionale, univers social, 5 années de
carrière, 2 écoles rurales)
Enfin, les participants constatent qu'à l'intérieur des petites polyvalentes rurales, la
composition académique des groupes-classe serait elle aussi hétérogène, puisque chaque
niveau d'enseignement comporte un nombre réduit d'élèves et de salles de cours. Ainsi,
contrairement aux grands complexes scolaires où il est facile de regrouper les élèves en
fonction de leurs aptitudes académiques, Bouju-Goujon (2005) constate que certaines
écoles secondaires rurales n'ont d'autres choix que de former des groupes ayant une
distribution plus traditionnelle d'élèves, c'est-à-dire des classes où les meilleurs éléments
côtoient ceux ayant plus de difficulté. Pour Béatrice, cette situation semble constituer un
défi supplémentaire à sa tâche d'enseignement, puisqu'elle doit chercher à développer le
potentiel académique d'élèves aux compétences inégales. De son côté, Thomas semble
aussi avoir du mal à composer avec le fait qu'à l'intérieur de son école, certains groupes-
classes dits réguliers sont formés d'élèves académiquement faibles et d'élèves aux
comportements problématiques.
Je crois que mon insertion aurait été différente en milieu urbain. Je pense
que j'aurais eu plus de facilité avec mes groupes en milieu urbain,
puisqu'ils auraient été plus homogènes. Ici, je dois essayer d'aller
rejoindre des élèves très forts et très faibles en même temps. (Béatrice,
migrante interrégionale, univers social, 5 années de carrière, 2 écoles
rurales)
Nous avons des classes régulières où on concentre des élèves faibles et
des élèves ayant des problèmes de comportement ensemble. Du point de
vue académique, je ne crois vraiment pas que l'on puisse parler
d'homogénéité, surtout avec l'intégration de l'adaptation scolaire aux
classes régulières. Je crois donc que l'homogénéité des classes faciliterait
la tâche des enseignants, mais ce n'est pas le cas. (Thomas, migrant de
retour, mathématiques, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
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2.2. L'impact des programmes spécialisés sur la clientèle scolaire et sur le travail
des participants
Parmi les autres aspects de l'école secondaire rurale soulevés par les participants,
quatre d'entre eux dénoncent la place qu'occupent les programmes spécialisés à l'intérieur
de leur établissement et leur effet sur le degré d'engagement des élèves.
Au-delà de l'objectif de susciter la motivation des élèves et leur sentiment
d'appartenance envers l'institution, les novices rencontrés croient que la démographie des
plus petits établissements scolaires justifie moins la cohabitation des groupes-classes à
vocation spéciale avec ceux dits réguliers. Pour les participants à qui l'on confie justement
ces groupes-classes réguliers, cette initiative fait en sorte que leurs salles de cours
deviennent un fourre-tout d'élèves ayant peu d'intérêts pour les options offertes ou d'élèves
n'ayant tout simplement pas les résultats scolaires nécessaires pour accéder à ces
programmes spécialisés. Par conséquent, Emma constate que les programmes réguliers
d'enseignement ont généralement une réputation négative auprès des élèves et de leurs
parents, ce qui contribuerait du même coup au désengagement scolaire de ces adolescents et
adolescentes. De son côté, Béatrice note que pour assurer la survie de son programme de
formation internationale, son établissement scolaire concentre la moitié de la population
étudiante à l'intérieur de ce profil, alors que les groupes-classe réguliers sont
nécessairement composés d'élèves plus faibles. Ainsi, bien qu'elle avance plutôt le
contraire à la section 2.1.2, il faut en déduire que pour Béatrice, la présence de programmes
spécialisés tend à homogénéiser les groupes-classe réguliers.
Pour la composition des groupes, la différence c'est qu'en ville, les élèves
magasinent davantage leur école. Il y a plus de programmes spécialisés,
ce qui permet d'aller chercher davantage l'intérêt des élèves. Ici, lorsque
les programmes spécialisés sont complets, les élèves doivent se contenter
de l'enseignement régulier. Au-delà des programmes spécialisés, les
écoles en ville sont davantage en mesure d'offrir certains cours à option
dans l'enseignement régulier. Alors, il est probable que toutes ces options
offertes aux élèves les amènent à être plus motivés en classe, ce qui
facilite peut-être la tâche de l'enseignant. Disons qu'ici, le profil régulier
n'a pas une très bonne réputation chez les élèves et encore moins chez
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leurs parents. (Emma, migrante de retour, mathématiques, 3 années de
carrière, 2 écoles rurales)
Ici, c'est une école de cinq-cents élèves où il y a le programme
international et le régulier. Donc, nous n'avons pas un très gros bassin de
population et le programme international permet d'aller chercher des
élèves de l'extérieur. Par contre, la commission scolaire doit prendre la
moitié des élèves du programme international dans la région immédiate.
Donc, le régulier est très très faible. Moi, j'avais uniquement des classes
de régulier, parce que ce ne sont pas les profs d'expérience qui prennent
les tâches les plus difficiles. (Béatrice, migrante interrégionale, univers
social, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
Pour certains participants, la présence de programmes spécialisés aurait aussi des
retombées négatives à l'intérieur des commissions scolaires où plusieurs petites écoles
secondaires se disputent un même bassin d'élèves. Thomas et Emma constatent par
exemple que même si un effort est fait pour attribuer des profils spéciaux à chaque
établissement, ceux-ci apparaissent inégaux aux yeux des élèves. À l'instar de ce qui est
observé entre les écoles publiques et privées urbaines, les élèves auraient alors tendance à
magasiner leur formation scolaire. Pour Béatrice et Émile, cette marchandisation de
l'éducation engendre une compétition malsaine entre les écoles rurales, puisque chaque
établissement tente de vampiriser la clientèle de l'autre pour ainsi bénéficier d'un budget de
fonctionnement plus intéressant. D'ailleurs, Béatrice trouve cette situation particulièrement
inconfortable, car même si son statut professionnel l'amènera probablement à changer
d'école, elle constate que les directions scolaires encouragent le personnel enseignant à
faire la promotion des programmes spécialisés de leur établissement au détriment de ceux
des autres écoles.
Je pense que le défi principal de l'enseignement en milieu rural, c'est
d'arrêter de nous voler des élèves entre les écoles. Ici, les polyvalentes
vont même dans les écoles primaires situées près des autres écoles
secondaires pour faire la promotion de leurs programmes. D'ailleurs, je
déteste cette idée d'avoir à faire la promotion de mon école, surtout
lorsque nous sommes précaires et que nous aurons certainement à
enseigner dans une autre école. Je crois qu'on devrait plutôt essayer de
trouver des moyens pour voler les élèves des commissions scolaires
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urbaines. (Béatrice, migrante interrégionale, univers social, 5 années de
carrière, 2 écoles rurales)
Ici, l'école a tous les niveaux d'enseignement, on a un peu d'adaptation
scolaire et on a seulement 380 élèves. On a aussi une concentration
musique études, ce qui nous permet d'aller chercher des élèves de
l'extérieur. Sans eux, ont perdrait facilement une centaine d'élèves. C'est
un choix de la commission scolaire d'offrir un programme spécialisé dans
les quatre écoles secondaires de la région. On a donc essayé de répartir la
clientèle et par chance, notre programme spécialisé fonctionne mieux que
le programme Nature et Environnement de nos voisins. Donc, en donnant
un programme spécialisé à chaque école, cela réduit la tension entre les
établissements, mais on sent quand même de l'amertume dans certains
milieux où on va chercher moins d'élèves. (Thomas, migrant de retour,
mathématiques, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
2.3. L'accès au matériel pédagogique et aux services scolaires
Contrairement au jugement porté à l'endroit des programmes spécialisés, les
participants reconnaissent que de façon générale, le matériel pédagogique et les services
proposés aux élèves sont à l'égal de ce qu'ils ont pu retrouver en milieu urbain durant leurs
stages en enseignement. Les novices rencontrés parlent entre autres des manuels scolaires
en quantité suffisante, de l'offre de sorties parascolaires et culturelles, ou encore de la
présence d'équipes sportives qui favorisent l'attachement des élèves à leur école. À cela,
Émile ajoute que les autorités provinciales et municipales auraient tendance à investir
massivement dans son milieu pour assurer la disponibilité des derniers outils
technologiques. Pour ce participant, la présence de tableaux blancs interactifs ou l'accès à
Internet permet de pallier l'absence de bibliothèque dans son école, mais favoriserait aussi
la motivation scolaire de ses élèves ou leur ouverture sur le monde.
On est très bien équipé côté matériel pédagogique. On a tous des tableaux
blancs interactifs dans nos classes et on reçoit tout plein de subventions
pour être à la fine pointe. Les élèves adorent ces gadgets et de mon côté,
ça me permet de construire des cours un peu plus dynamiques. Aussi,
comme la bibliothèque est pratiquement toujours fermée durant les heures
de classe, le fait d'avoir des ordinateurs avec Internet dans nos classes
permet aux jeunes de faire leurs recherches, mais ça leur permet aussi de
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se tenir au courant de l'actualité internationale. (Emile, migrant par
alliance, univers social, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
Il est d'ailleurs intéressant de souligner que Yarrow et ses collaborateurs (1999)
arrivent à des observations semblables dans les milieux ruraux américains où la présence de
matériel informatique de pointe contribue au développement social, intellectuel et physique
des élèves situés à l'intérieur de territoires isolés géographiquement.
Cela dit, bien que le matériel pédagogique et les services scolaires apparaissent
suffisants aux yeux des participants, Emma souligne que c'est parfois l'accès restreint à ces
initiatives qui pose problème dans les écoles rurales. Sur ce point, elle rappelle qu'en
desservant de grands territoires, les établissements ruraux contraignent plusieurs élèves à
faire près d'une heure de transport scolaire pour retrouver leur domicile. Pour être en
mesure de participer aux activités parascolaires ou de s'impliquer dans une équipe sportive,
ils doivent alors accepter de revenir beaucoup plus tard à la maison et ils doivent
convaincre leurs parents d'assurer leurs déplacements. Pour Emma, ces limites font en sorte
que les établissements scolaires ruraux ont parfois du mal à susciter l'engagement des
élèves envers les activités qui leur sont proposées.
Un autre problème avec les écoles rurales, c'est qu'il est plus difficile
d'organiser du parascolaire. Puisque les élèves demeurent parfois loin de
l'école, les parents ne sont pas toujours disposés à faire plusieurs minutes
de voiture pour venir chercher leurs enfants. C'est pourquoi il est plus
difficile d'avoir des équipes sportives ou même des activités récompenses
qui demandent aux élèves de rester après les heures régulières. D'ailleurs,
il est même difficile de prévoir des retenues après l'école, parce qu'on ne
peut pas demander aux parents de venir chercher leurs enfants. (Emma,
migrante de retour, mathématiques, 3 années de carrière, 2 écoles rurales)
Enfin, Emma constate que le désengagement envers les activités parascolaires
touche aussi les enseignants et enseignantes vivant loin de l'école. Pour eux, il faut
généralement une grande motivation pour accepter d'enseigner le jour, de participer aux
activités parascolaires après les cours, puis d'effectuer parfois cinquante kilomètres de
route pour retrouver leur domicile. Ce faisant, Emma constate qu'ils ont moins d'occasions
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pour socialiser avec leurs élèves dans un contexte extrascolaire ce qui, nous le verrons dans
la troisième section de ce chapitre, constitue un atout de la profession enseignante en
milieu.
Le fait que certains profs n'habitent pas dans le même village que l'école
fait en sorte qu'il devient plus difficile pour eux de vouloir participer à
différents projets parascolaires. Terminer sa journée de travail, aller
souper à la maison, revenir superviser une partie de hockey et retourner à
la maison, c'est beaucoup plus difficile lorsqu'on est loin de l'école. Cela
fait aussi en sorte qu'ils ne peuvent pas croiser leurs élèves à l'extérieur
de la classe. (Emma, migrante de retour, mathématiques, 3 années de
carrière, 2 écoles rurales)
2.4. Le sentiment d'appartenance de la communauté envers l'école secondaire
L'école secondaire rurale se démarque enfin par la relation qu'elle entretient avec la
communauté et comme c'est le cas pour tous les autres aspects abordés à l'intérieur de cette
section, l'expérience singulière vécue par chaque participant fait en sorte qu'ils ont une
conception très personnelle de cette relation.
Dans un premier temps, Thomas constate que l'école de village constitue un lieu de
rassemblement et de socialisation pour la jeunesse rurale. En dépit de leurs différences
socioculturelles, les adolescentes et adolescents verraient dans l'établissement scolaire une
occasion de pallier le fait qu'ils habitent parfois à l'intérieur de plusieurs petites
communautés isolées les unes des autres.
Les jeunes se réunissent généralement le soir en petits clans de villages.
Ils font par exemple de petites soirées, ils vont à la patinoire. Parfois, ils
arrivent à se réunir plus nombreux grâce à leurs tout-terrains ou leurs
motoneiges, mais ce n'est pas un milieu tant favorisé. Alors, puisque les
élèves viennent de tous les petits villages à l'entour et qu'ils demeurent
sur des rangs, le fait de venir à l'école leur permet de voir d'autres jeunes.
(Thomas, migrant de retour, mathématiques, 5 années de carrière, 2
écoles rurales)
Ensuite, il semble que les communautés rurales sont généralement très attachées à
leur école secondaire. Pour les participants, ce sentiment d'appartenance résulte entre autres
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du fait que plusieurs générations d'enfants et de parents ont côtoyé le même établissement
scolaire et le même personnel enseignant. Ce faisant, l'école devient en quelque sorte un
réfèrent historique et culturel important pour la population locale. Pour illustrer
concrètement les retombées de cette relation entre la communauté et l'institution, Florence
et Olivier indiquent par exemple qu'il peut être très facile d'établir des partenariats
financiers avec les commerces locaux, puisque le personnel scolaire a souvent des contacts
privilégiés avec les propriétaires d'entreprises, propriétaires qui ont eux-mêmes été sur les
bancs de l'école du village.
Un autre exemple de la proximité entre la communauté et l'école est que
lorsque vient le temps de demander une subvention pour un événement
quelconque. Il faut demander à la technicienne en audiovisuel qui connaît
tous les propriétaires d'entreprises de la région. C'est donc parfois plus
facile de faire bouger les choses rapidement en milieu rural. Aussi,
comme tout le monde de la région est passé par cette polyvalente, le
sentiment d'appartenance est encore plus fort. (Florence, migrante par
alliance, univers social, 5 années de carrière, 2 écoles)
Peut-être qu'il est plus facile d'établir des partenariats avec les commerces
locaux lorsque vient temps de faire des projets. (Olivier, migrant
interrégional, mathématiques, 5 années de carrière, 1 école rurale)
À cela, Emma ajoute que les grandes entreprises situées à l'intérieur de la
communauté ont tendance à contribuer à l'essor de l'école, notamment en octroyant des
bourses d'études aux élèves ou en construisant des installations sportives. Enfin, Émile
constate que la population s'engage elle aussi activement dans le développement de l'école
en participants par exemple aux divers projets mis sur pied par le personnel scolaire.
Ici, c'est incroyable à quel point les entreprises investissent de l'argent
dans l'école. A la fin de l'année, les bourses données aux élèves méritants
sont énormes. Ça n'a carrément pas de bon sens. Elles ont même construit
un terrain de football artificiel. (Emma, migrante de retour,
mathématiques, 3 années de carrière, 2 écoles rurales)
En début d'année, j'ai voulu faire une recherche avec mes élèves et des
bénévoles sont venus m'aider pour sortir des livres liés à cette recherche
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et ils ont aidé les élèves. Les gens s'impliquent beaucoup ici. (Emile,
migrant par alliance, univers social, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
2.5. Discussion sur les résultats de la section
Au terme de cette section portant sur la rencontre avec l'école secondaire rurale,
nous retenons premièrement que pour les novices rencontrés, les écoles rurales se
démarquent moins par leur taille que par leur isolement géographique. En effet, bien que
plusieurs recherches portant sur ce thème rappellent qu'il existe une grande variété de
modèles organisationnels reflétant les besoins de chaque milieu (Beckner, 1996; Carrier et
Beaulieu, 1995), nous avons constaté que les écoles rurales visées par cette étude sont
généralement seules à occuper un très grand territoire et par conséquent, qu'elles
accueillent les élèves provenant de plusieurs petites communautés. De ce fait, les
participants indiquent que contrairement à ce qu'ils ont pu observer d'un milieu urbain, les
groupes-classe ruraux auxquels ils enseignent sont plus hétérogènes culturellement et
académiquement. Pour les novices rencontrés, cette particularité implique entre autres de
multiplier les stratégies d'enseignement pour permettre à chaque élève d'atteindre son plein
potentiel académique.
En lien avec cette première observation, nous avons aussi souligné le fait que les
écoles rurales se dotent de programmes spécialisés pour favoriser la motivation scolaire,
mais aussi pour attirer de nouveaux élèves au sein de leur établissement. Cependant, peut-
être parce qu'ils ont rarement l'occasion d'enseigner à la clientèle visée par ces
programmes, les participants s'attardent surtout aux contrecoups de ces initiatives. Us
évoquent notamment la faiblesse des groupes-classe dits réguliers dans les écoles où sont
proposés des programmes spécialisés ou encore l'apparition en milieu rural du concept de
marchandisation de l'éducation.
Mais au-delà de ces limites, les participants soulèvent aussi les nombreux atouts de
leur environnement de travail, à commencer par la disponibilité de plusieurs outils
pédagogiques et technologiques visant à faciliter leur enseignement. Es considèrent aussi
que les écoles rurales sont en mesure de proposer plusieurs activités à caractère culturel ou
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sportif et si tous les élèves ne sont pas disposés à profiter de ces offres, elles permettent
malgré tout de favoriser le sentiment d'appartenance envers l'école. Enfin, les participants
constatent justement que ce sentiment d'appartenance est partagé par l'ensemble de la
communauté et pour eux, cela s'explique essentiellement par le fait que plusieurs
générations d'enfants et de parents ont côtoyé le même établissement scolaire et le même
personnel enseignant. Ainsi que l'observent Yarrow (1999) de même que Bouju-Goujon
(2005), cette proximité fait en sorte que la population et les entreprises locales ont à cœur la
vitalité de leur école de village et ce faisant, ils cherchent généralement à participer
activement à son développement.
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3. L'EXPÉRIENCE RELATIONNELLE AVEC LES ELEVES
Comme c'est certainement le cas pour l'ensemble des professions impliquant
le travail avec des sujets humains, la qualité des relations sociales avec les élèves, les
parents et les autres membres de l'école semble constituer un facteur important dans
le processus d'insertion à la profession enseignante. En effet, si les participants
considèrent que les conditions de travail représentent un défi important à surmonter
durant leurs premières années de carrières, ils reconnaissent du même coup que c'est
la relation qu'ils ont développée avec les différents acteurs du milieu qui leur permet
de surmonter cette initiation parfois difficile à la profession.
Cela dit, cette relation s'avère parfois longue à construire avec les élèves, car
si tous les participants doivent composer avec les effets de la précarité de l'emploi ou
leur manque d'expérience lorsque vient le temps de gérer des groupes-classe
difficiles, ils doivent aussi se forger une réputation au sein de l'école et de la
communauté pour être reconnus comme des membres à part entière du groupe. Pour y
arriver, ils comprennent tôt ou tard l'importance de s'arrimer à la culture locale, puis
de rayonner à l'intérieur comme à l'extérieur des murs de l'école.
3.1. L'influence des conditions de travail sur la rencontre avec les élèves
La construction de liens relationnels solides avec les élèves est d'abord
influencée par la précarité d'emploi et du même coup, par les conditions de travail
avec lesquelles les novices doivent composer en début de carrière. En ce sens,
plusieurs participants croient que si l'atteinte d'une stabilité d'emploi permet l'octroi
de tâches moins éclatées et plus près de leur champ disciplinaire d'enseignement, elle
permet aussi d'éviter les contrats avec des groupes-classe plus difficiles. Sans aborder
la question des compétences académiques de ces élèves, les novices rencontrés
croient en la nécessité d'avoir les aptitudes et l'expérience nécessaire pour collaborer
avec ce type de clientèle. Par exemple, en n'ayant pas suivi de formation spécifique à
l'adaptation sociale et scolaire, six participants affectés à des classes à cheminement
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particulier semblent avoir du mal à établir un contact positif avec leurs élèves et du
coup, ils n'ont pas pu bénéficier de leur soutien ou de leur collaboration pour pallier
les conditions de travail déjà complexes évoquées plus tôt.
En ce qui concerne les élèves, cette première tâche fut difficile.
J'avais des élèves d'adaptation scolaire. Dans ma région, les gens
sont pauvres, nous avons un centre jeunesse pour délinquants, il y a
une réserve amérindienne tout près. A mon premier cours, je n'avais
pas encore parlé qu'une élève m'a dit: «Toi, je ne t'aime pas la face
et je t'aimerai pas de l'année». C'était mon premier contact seul
après l'obtention de mon diplôme. Cette première journée, j'avais
quatre cours et chacun était pire que le précédent. Je ne croyais pas
à ça, tellement que je ne sais pas comment j'ai fait pour passer à
travers. La réalité était tellement différente de mes stages ou de mon
parcours scolaire. (Thomas, migrant de retour, mathématiques, 5
années de carrière, 2 écoles rurales)
Ensuite, nous avons vu que l'isolement des écoles et les choix personnels de
six participants font en sorte que ces derniers sont peut-être plus sédentaires que leurs
homologues urbains. Ce contexte fait en sorte que pour avoir de l'emploi et demeurer
dans le même établissement scolaire, ils sont parfois tenus d'accepter des contrats
plus courts, multidisciplinaires et multiniveaux. Les participants considèrent alors que
cette situation complexifie la création de liens socioaffectifs avec les élèves, car en
plus d'insécuriser ces derniers par leur manque d'assurance et de connaissances
relatives à la matière enseignée, ils ne disposent pas toujours du temps nécessaire
pour «se laisser apprivoiser» par le groupe-classe.
Pour l'emploi en tant que tel, on renouvelait mon contrat toutes les
trois semaines. Donc, je trouvais ça irritant d'avoir toujours à
attendre et c'était la même chose avec les élèves, car nous
commencions à établir un bon contact ensemble. C'était un peu
stressant au début. (Olivier, migrant interrégional, mathématiques,
5 années de carrière, 1 école rurale)
Je crois que la relation avec l'autre fait une grosse différence.
Lorsque ça va bien avec les élèves, c'est génial, mais le contraire est
aussi vrai. Par exemple, lorsque j'ai donné le cours de projet
personnel où je n'avais pas de matériel, les élèves se demandaient
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vraiment ce qu'ils faisaient en classe. Là, je devais gérer de gros
troubles de comportement. (Béatrice, migrante interrégionale,
univers social, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
Mon groupe de secondaire 3, c'est l'enfer. C'est pire que mon
enseignement modulaire. J'ai 15 jeunes décrocheurs qui arrivent des
centres jeunesse de la région et comme nous sommes le village le
plus pauvre de la région, ces élèves sont particulièrement poqués.
Ce groupe-là, j'en rêve la nuit. Cette semaine, j'ai même rencontré la
direction pour demander de l'aide. Finalement, comme je fais un
remplacement indéterminé, je ne peux pas dire à mes élèves que je
vais être là jusqu'à la fin de l'année. (Samuel, migrant par alliance,
mathématiques, 2 années de carrière, 1 école rurale)
Ainsi, il faut retenir que dès leur entrée en fonction, les participants sont
confrontés à leur inexpérience professionnelle, à des conditions de travail difficiles,
ainsi qu'à des groupes-classe complexes. Dans ce contexte, il est sans doute normal
de constater que durant la première année de carrière, l'expérience relationnelle avec
les élèves représente un défi de taille et une source d'épuisement pour les novices
rencontrés. Aussi, le soutien des collègues peut sans doute faciliter l'intégration au
rôle et à l'école, mais une fois la porte de classe fermée, les participants doivent
chercher seuls des stratégies pour établir un contact positif avec ces élèves, sans quoi
ils ont du mal à trouver satisfaction dans leur travail.
Malgré tout, je peux comprendre que même si on a tout le support
du monde de nos collègues, des profs vont lâcher la profession. Le
début de carrière est très difficile et je ne vois pas comment les
profs qui ont une mauvaise relation avec leurs élèves peuvent passer
au travers. C'est épuisant de se battre contre trente-deux élèves et
même si ça aide d'avoir de l'aide de tes collègues, tu dois apprendre
à te débrouiller un peu seul. (Jeanne, migrante interrégionale,
univers social, 5 années de carrière, 1 école rurale)
Évidemment, la situation décrite ici ne diffère pas de ce qui peut être observé
en milieu urbain où les novices souffrent eux aussi de leur inexpérience et de leurs
conditions de travail lorsque vient le temps de socialiser avec les élèves. Toutefois,
nous verrons que pour avoir une relation positive avec leurs groupes-classe, les
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participants comprennent qu'ils peuvent tirer profit de certaines singularités de
l'école rurale, notamment la proximité qu'ont les individus et la réputation qu'ils
acquièrent au sein de l'école.
3.2. La proximité des individus et la réputation des participants au sein de
l'école
Avec le temps, il semble que les dispositions prises par les participants pour
demeurer dans le même établissement scolaire deviennent un facteur pouvant faciliter
la socialisation entre le maître et ses élèves. Mentionnons d'abord qu'à l'instar de
l'organisation sociale de la communauté rurale, les participants constatent que l'école
de village est caractérisée par la proximité individus, mais aussi par le fait que les
élèves appartiennent à un nombre réduit de grandes familles. En enchaînant plusieurs
contrats dans le même établissement scolaire, les participants en viennent alors à
connaître l'historicité et les membres de chacune de ces familles, ce qui leur permet
d'utiliser ces références pour établir des ponts avec leurs nouveaux élèves.
L'ambiance dans cette école rurale est vraiment impressionnante.
Tous les profs connaissent les élèves, même s'ils ne leur ont pas
encore enseigné. Tout le monde connaît tout le monde, parce qu'il y
a des frères, des cousins, des parents qui sont passés à l'école.
(Florence, migrante par alliance, univers social, 5 années de
carrière, 2 écoles)
Le fait d'avoir enseigné au cousin ou au frère d'untel, ça permet de
tisser des liens plus facilement avec les élèves. Je peux par exemple
parler des niaiseries qu'un cousin a faites ou dire que je suis allé au
dépanneur d'un de leurs oncles. (Émile, migrant par alliance,
univers social, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
Pour Florence, Béatrice et Émile, cette proximité entre les individus
faciliterait aussi la gestion des comportements, puisque les élèves sont conscientisés
au fait qu'ils sont connus de tous. Concrètement, ils savent que leurs gestes peuvent
être récompensés ou sanctionnés par tous les membres de l'équipe-école et
éventuellement, qu'ils seront rapportés à l'un des membres de leur famille.
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Ici, je n'ai jamais vu de débordement de violence chez les élèves. Je
crois que cela est dû au fait qu'ils sont davantage encadrés et connus
des profs que dans les grandes polyvalentes urbaines. (Florence,
migrante par alliance, univers social, 5 années de carrière, 2 écoles
rurales)
Je pense qu'il y a moins de problèmes de drogue ici, parce que c'est
plus facile de surveiller les élèves et parce qu'ils sont moins
nombreux. Les parents sont aussi impliqués dans la gestion des
élèves, parce que tout le monde se connaît. (Emile, migrant par
alliance, univers social, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
Dans le même ordre d'idées, Jeanne, Thomas et Émile constatent qu'en
œuvrant plusieurs années à l'intérieur d'une école rurale où tous les individus se
connaissent fait en sorte que leur réputation tend à se répandre rapidement à
l'intérieur des familles et éventuellement, à l'intérieur de tout l'établissement
scolaire. Pour les élèves, cette particularité des écoles rurales peut s'avérer rassurante,
puisque les règles de classe, les traits de caractère et même les événements
significatifs de la vie de la personne enseignante sont connus de tous. Ainsi, avant
même d'avoir eu une première rencontre formelle avec une enseignante ou un
enseignant, les élèves peuvent déjà anticiper l'expérience qu'ils auront en classe et
par conséquent, déterminer les comportements à proscrire et à privilégier pour rendre
cette expérience satisfaisante pour eux.
Avec les élèves, il faut aussi chercher à se faire apprivoiser pour
qu'ils puissent être à l'aise avec nous. Ça m'a donc pris une année
avant d'avoir de meilleurs contacts avec eux. L'année d'après, ils
avaient parlé de moi à leur réseau, j'avais donc leur approbation et
une grosse partie de la gestion disciplinaire n'était plus à faire, parce
que mes nouveaux élèves me connaissaient déjà. Ici, même si je fais
de la suppléance dans une classe où je ne connais pas les élèves, le
fait d'avoir eu leur frère ou leur cousine fait en sorte que la gestion
est beaucoup plus facile. En d'autres mots, les élèves se sont d'abord
demandé qui j'étais et les années suivantes, je faisais déjà partie de
la famille. (Jeanne, migrant interrégional, univers social, 5
années de carrière, 1 école rurale)
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Après mes premiers six mois, je n'ai jamais eu de problème
relationnel avec mes élèves. Je sens que les jeunes m'aiment bien. Je
suis content de pouvoir connaître tous les élèves de l'école,
justement parce que c'est petit. Faut vraiment le voir pour
comprendre, mais ici, tout le monde se connaît. Ça fait en sorte que
mes interventions sont beaucoup plus efficaces et je peux mieux
anticiper les problèmes. Lorsque je suis revenu à l'école cette
année, les jeunes à qui j'avais enseigné et même ceux que je ne
connaissais pas m'ont fait une ovation dans l'auditorium au début de
l'année. Quand tu vis des moments comme ça, ça donne le goût
d'être prof, ce n'est jamais un fardeau d'aller travailler. (Thomas,
migrant de retour, mathématiques, 5 années de carrière, 2 écoles
rurales)
Enfin, plusieurs participants soutiennent que seules les écoles rurales peuvent
permettre ce type d'expérience relationnelle avec les élèves et bien que le temps
nécessaire pour atteindre ce degré de proximité varie d'un novice à l'autre, cela
semble malgré tout constituer un tournant dans leur expérience de travail. En effet, ils
indiquent que l'obtention du « sceau d'approbation » des élèves ainsi que l'aura de
sympathie et de respect qui en découlent symbolisent en quelque sorte leur
intégration définitive à l'école. Ce faisant, bien que les conditions difficiles de travail
sont toujours bien présentes après quelques années de carrière (tâches éclatées,
enseignement multiniveaux, contrats à durée variable, etc.), les participants
reconnaissent que l'appui reçu des élèves facilite grandement leur insertion dans la
profession et pour certains, cette relation positive aurait même été essentielle à leur
persévérance professionnelle.
3.3. La proximité ou le décalage culturel des participants
L'analyse des témoignages montre que pour avoir une expérience
relationnelle positive avec les élèves, le temps passé à l'intérieur d'une même école
n'est pas l'unique facteur à prendre en considération. Pour les participants, il apparaît
que leurs repères culturels auraient aussi des effets sur le processus de socialisation
avec l'élève.
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Comme c'est le cas lorsqu'ils cherchent à faire partie de la communauté
d'accueil, la socialisation avec les élèves passe par la capacité des participants à
comprendre et à intégrer leur culture. En ce sens, nous avons vu que les habitants de
la communauté portent une culture semblable et qu'ils tiennent en haute estime leurs
traditions. Ainsi, les participants comprennent tôt ou tard que pour être reconnus
comme des membres du groupe et non comme des étrangers, ils doivent chercher à
s'enraciner à l'intérieur de cette culture. Pour les migrants de souche (migrants de
retour et migrants interrégionaux), le fait d'avoir réalisé leur parcours scolaire à
l'intérieur d'écoles rurales constitue un avantage, puisqu'ils sont au fait de certains
traits culturels portés par l'ensemble des jeunes ruraux. Us sont alors en mesure de
dresser des liens entre leur propre expérience d'élève et celle des adolescentes et
adolescents qu'ils côtoient. Concrètement, ils font appel à certains lieux connus de
tous (rues, monuments, commerces), ils manifestent leur intérêt pour des loisirs
significatifs chez les élèves ruraux (sports d'hiver, plein air, véhicules tout-terrain),
ils évoquent leurs souvenirs relatifs à des activités sociales toujours présentes dans la
communauté (festivals, cinéma, activités parascolaires), bref ils utilisent dans leur
enseignement des références porteuses de sens pour la jeunesse rurale ce qui leur
permet d'entrer plus facilement en contact avec elle.
Ici, je sais que les jeunes aiment bouger et faire du sport. Nos jeunes
ne parlent pas de jeux vidéos, mais plutôt de motoneige et de sports
extérieurs. Ils sont dehors la fin de semaine. Ils fréquentent aussi les
mêmes commerces que moi et l'été, il m'arrive souvent de croiser
mes élèves au festival du village. Comme j'ai connu ce mode de vie
toute ma jeunesse, je peux facilement aller chercher leurs intérêts
lorsque j'enseigne. (Béatrice, migrante interrégionale, univers
social, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
Dans le même ordre d'idées, Thomas reconnaît qu'à l'intérieur de ces milieux
fermés, les élèves sont peut-être plus sensibles à l'arrivée d'étrangers différents
d'eux, n est alors conscient que sa socialisation est facilitée par le fait qu'il connaît
les particularités de la ruralité et qu'il porte en lui une partie de cette culture première
commune à tous les ruraux. D'ailleurs, bien que Béatrice, Jeanne et Olivier soient
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inconnus du milieu d'accueil avant d'y amorcer leur carrière, ils semblent aussi être
en mesure d'afficher aux élèves leur respect pour la culture rurale en adoptent des
comportements qui s'inscrivent en continuité avec celle-ci.
Je pense que mes premières années de carrière ont peut-être été plus
faciles que celles des étrangers. Je ne suis pas différent de mes
jeunes, mes exemples sont compris par eux. Ici, je connais bien
cette culture, ses repères, son vocabulaire. (Thomas, migrant de
retour, mathématiques, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
Lorsque je suis arrivé ici, je n'ai pas senti le choc culturel, parce que
je me sentais déjà faire partie de ce groupe, de cette culture rurale.
Malgré tout, je suis capable de m'imaginer que certains enseignants
ont un choc lorsqu'ils arrivent en milieu rural. Je connais des
enseignants qui sont arrivés avec leurs gros sabots en parlant aux
élèves des atouts de la ville. Mais ces jeunes sont fiers de leur coin.
Je crois donc que provenir du milieu rural facilite l'insertion à ce
milieu. Je sais un peu comment ça se passe lorsqu'on est jeune.
(Olivier, migrant interrégional, mathématiques, 5 années de
carrière, 1 école rurale)
À l'inverse, les liens relationnels seraient plus complexes à construire avec les
élèves lorsque les novices sont peu familiers avec les repères culturels ruraux. C'est
le cas de Samuel qui reconnaît que son manque de connaissance des coutumes locales
s'est fait sentir lorsqu'est venu le temps d'enseigner à des groupes-classe à
cheminement particulier. De son point de vue, ces élèves démontrent un plus grand
intérêt envers la matière enseignée lorsque celle-ci s'arrime à leur réalité, c'est-à-dire
lorsque l'enseignante ou l'enseignant est en mesure de dresser des ponts entre les
savoirs transmis et leur culture première. Partant de ces constats, Samuel croit que
son décalage avec la culture rurale explique pourquoi il a du mal à avoir une
expérience relationnelle positive avec ses élèves.
Pour moi, puisque je ne viens pas du tout de la région, j'ai plus de
travail à faire pour connaître la culture des élèves. Je ne connais
même pas le nom des rues près de l'école. Il y a aussi des choses
que je ne vais pas dire comme les gens de la place. Avec mes élèves
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à problèmes, ça n'a rien pour arranger les choses. (Samuel, migrant
par alliance, mathématiques, 2 années de carrière, 1 école rurale)
Samuel indique toutefois qu'au moment d'opter pour ce milieu de vie, il était
conscient que les élèves ruraux auraient probablement une culture différente de la
sienne et qu'une période d'acculturation serait nécessaire. Pour favoriser la
socialisation avec ses groupes-classe, il cherche alors à apprendre le nom des lieux
qui entourent la communauté, il ajoute à son vocabulaire des expressions locales et il
s'intéresse aux activités pratiquées par ses élèves. En d'autres mots, il affiche son
désir de faire partie du groupe en saisissant les occasions qui lui sont présentées pour
se conformer à cette réalité.
Dans le cas de Florence et Émile, ils reconnaissent que dès leur entrée en
fonction, leur connaissance limitée de la culture rurale et surtout, leur idéalisation de
la culture urbaine ont tôt fait de complexifier leur expérience relationnelle avec les
élèves. Pour reprendre l'expression de Émile, ils sont « arrivés avec leur arrogance
urbaine ». Les deux participants indiquent par exemple qu'en affichant un certain
mépris envers la culture rurale, ils n'ont pas pris en considération que les élèves
pouvaient être fiers de leurs traditions, de leurs régionalismes ou de leurs passions.
Aussi, c'est en cherchant à imposer leurs propres valeurs au groupe qu'ils ont
rapidement été ostracisés par les élèves.
J'ai dû adapter mon enseignement pour tisser des liens avec mes
élèves. Moi, je haïssais le plein air. J'ai donc dû m'intéresser à ça,
mais au début, j'avais plutôt tendance à mépriser ça. Même chose au
niveau du langage, les profs m'ont dit que je parlais trop bien pour
l'endroit. Les jeunes me disaient qu'ils ne me comprenaient pas.
C'était pour moi un méchant changement et ça a pris environ six
mois avant de jouer la carte de la ruralité. (...) C'est sûr que mon
insertion aurait été différente en ville. Peut-être que j'aurais plus
« fitté » avec le mode de vie de la ville. (Émile, migrant par
alliance, univers social, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
Pour ces deux participants, ce faux départ fait en sorte qu'ils ont eu du mal à
obtenir le respect des élèves et à établir une relation constructive avec eux. Pour
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arriver à rétablir leur réputation, ils comprennent éventuellement l'importance de
« jouer la carte de la ruralité » en cherchant à apprivoiser cette culture nouvelle et en
multipliant les occasions de socialiser avec les élèves. Malgré tout, Émile constate
qu'il lui faudra plus de cinq années pour perdre l'étiquette d'étranger qu'il a acquis
dès son entrée en fonction.
Au final, il faut retenir que la proximité avec la culture rurale constitue un
facteur d'influence important sur l'expérience relationnelle vécue entre les
participants avec leurs élèves. En ce sens, il apparaît qu'en étant familiers avec la
culture première des élèves, les novices issus de la ruralité (migrants de souche)
auraient plus de facilité que les autres participants à établir ce premier contact la
jeunesse rurale.
3.4. Les contacts extrascolaires
Dès leur entrée en fonction, les participants constatent qu'enseigner dans une
petite communauté où tous les individus se connaissent implique d'avoir un rôle qui
dépasse largement les murs de l'école. Cela serait d'autant plus vrai pour les
enseignantes et enseignants qui résident près de l'établissement scolaire, ce qui
s'avère le cas pour six des novices rencontrés. Pour ces derniers, il est d'usage de
côtoyer quotidiennement les élèves par l'entremise des activités parascolaires de
l'école (comités, activités sociales, équipes sportives), mais aussi lors des rencontres
spontanées sur la rue ou à l'intérieur des différents commerces du village.
En ce qui a trait à la relation avec mes élèves, j'ai constaté une
grande différence entre les élèves ruraux et urbains. Pour illustrer
cette différence, dans l'école urbaine, je connaissais
personnellement un élève, parce qu'il habitait dans mon immeuble
et je le croisais parfois avec sa mère. En arrivant ici, j'ai une de mes
élèves qui est la gardienne de mes enfants, d'autres élèves qui
travaillent à la pharmacie, le père d'un de mes élèves est inspecteur
en bâtiment dans la région, etc. Bref, je suis déjà en mesure
d'identifier plusieurs individus à l'extérieur des murs de mon école
et ça ne fait que quelques mois que je suis ici. En d'autres mots, le
fait de vivre en autarcie fait en sorte qu'il devient inévitable de
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croiser mes élèves et leurs parents tout le temps. (Florence,
migrante par alliance, univers social, 5 années de carrière, 2 écoles
rurales)
Derrière ce constat évoqué par tous les participants, il apparaît que cette
double relation - ou « dual relationship » (Boisen et Bosch, 2005) - entre le maître et
l'élève constitue un aspect positif et unique de l'enseignement en milieu rural. Les
participants observent entre autres que les activités parascolaires permettent de
multiplier les occasions de socialiser avec les élèves, ce qui contribuerait à obtenir
une bonne réputation auprès d'eux et faciliterait par la même occasion la construction
d'une relation positive en début de carrière. En effet, en plus de démontrer leur intérêt
pour la culture et les loisirs des élèves, les novices profitent de ce contexte moins
formel que la salle de classe pour développer de nouvelles facettes de leur expérience
relationnelle.
Dans le même ordre d'idées, la proximité des individus et le
communautarisme rural font en sorte qu'à l'intérieur des villages, les rencontres
extrascolaires entre le maître et ses élèves seraient plus fréquentes qu'en milieu
urbain. Pour les participants, cette singularité aurait tendance à humaniser la
profession enseignante, puisqu'en fréquentant les mêmes commerces ou en pratiquant
des activités semblables, les élèves sont en mesure de constater que les enseignantes
et enseignants ont eux aussi une existence à l'extérieure de l'école.
Pour illustrer concrètement les effets de cette double relation, Thomas
constate par exemple qu'après quelques années d'enseignement, d'anciens élèves
sont toujours enclins à l'interpeler sur la rue pour lui partager des souvenirs de classe
ou d'autres événements d'ordre personnel (parcours académique, emploi, mariage). D
en va de même pour Florence qui est heureuse de pouvoir confier la garde de ses
enfants à une de ses élèves ou de savoir qu'un autre est prêt à l'aider si elle doit
déneiger son entrée. Enfin, Jeanne indique que même si cette proximité entre les
individus implique que les enseignantes et enseignants ruraux doivent renoncer à leur
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anonymat, les élèves sont généralement respectueux de sa sphère privée et qu'au
final, elle semble tirer profit de cette expérience relationnelle.
Je n'ai jamais choisi cette profession pour le côté relationnel.
Pourtant, je suis heureux du fait que le plus grand avantage de la
profession enseignante en milieu rural, c'est la proximité avec les
gens, le fait de connaître les élèves, de côtoyer mes jeunes en
dehors des murs de l'école. Je viens d'ailleurs de croiser une élève
qui va devenir prof. Je sens que les jeunes m'aiment bien. Souvent
l'été, je suis couché et les jeunes qui passent dans la rue à 23h30 le
soir me crient «Salut M. Thomas le meilleur prof du monde!»
Alors, j'ai une belle relation avec les élèves. (Thomas, migrant de
retour, mathématiques, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
Je crois qu'à long terme, le fait de bien connaître mes élèves et de
pouvoir les croiser à l'extérieur des murs de l'école peut être un
atout intéressant. Cela humanise un peu la profession. Cela fait
aussi en sorte que mon rôle de professionnelle va au-delà des murs
de l'école, ce qui implique que je dois être plus responsable. Ici,
tous les profs ont ce genre de relation avec leurs élèves. Ici, tous les
élèves savent lorsqu'un de nous divorce et c'est possible qu'un de
nos élèves vienne déneiger notre cours lorsqu'il y a une bonne
tempête. (Horence, migrante par alliance, univers social, 5 années
de carrière, 2 écoles)
Lorsqu'un enseignant ne fait que travailler en milieu rural, il
retourne chez lui le soir et il peut laisser derrière son rôle
d'enseignant. En vivant ici, les élèves savent où j'habite et peuvent
connaître mes déplacements. Cependant, mes élèves demeurent très
respectueux de mon intimité. Us sont tout de même très contents de
me croiser sur la rue et de marcher avec moi pour se rendre à
l'école. Es me saluent aussi lorsque je suis dehors chez moi. J'aime
bien cette relation d'amitié que j'ai développée avec eux, même si
je sens qu'ils auraient envie de franchir la barrière professionnelle.
(Jeanne, migrante interrégionale, univers social, 5 années de
carrière, 1 école rurale)
De ce qui précède, on comprend qu'à l'instar du rôle joué par la réputation
personnelle ou la proximité culturelle des individus, la relation extrascolaire permet
elle aussi de renforcer les liens de confiance, de respect et d'entraide qui unissent les
participants à leurs élèves. Cela dit, les participants sont aussi en mesure de soulever
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quelques irritants à cette réalité. Parmi ceux-ci, Jeanne et Olivier indiquent qu'il est
parfois difficile de déterminer quelle doit être la limite entre la vie publique et la vie
privée. De manière plus concrète, ces participants reconnaissent qu'il est agréable de
constater l'enthousiasme des élèves lorsque ces derniers rencontrent un membre du
personnel à l'extérieur du cadre scolaire, mais que cette rencontre peut devenir
inconfortable lorsqu'elle se déroule dans un bar ou sur le terrain privé de la personne
enseignante.
Lorsque je sors avec mes amis après le hockey, ce ne sont pas les
parents que l'on croise dans les bars, mais nos élèves. Ça, c'est un
peu plus délicat. Il peut arriver aussi qu'il soit dérangeant de croiser
un élève qui a échoué notre cours. (Olivier, migrant interrégional,
mathématiques, 5 années de carrière, 1 école rurale)
De son côté, Émile soulève que lorsque le rapport avec certains élèves ou
leurs parents est plus tendu, il est agaçant de penser que chaque sortie au village peut
mener à une rencontre impromptue avec ces individus. Dans le même ordre d'idées,
Florence constate qu'en ayant une relation professionnelle extrascolaire avec une
élève, il est difficile de déterminer les actions à prendre lorsque cette dernière a un
comportement déviant en classe.
Pour moi, croiser au village le parent d'un élève à problème, ça peut
être fatigant. La proximité c'est bien, mais ça dépend vraiment de la
relation qu'on a avec nos élèves. (Émile, migrant par alliance,
univers social, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
Ce lien de proximité entre les élèves et l'enseignant n'est pas
seulement positif. Par exemple, ma gardienne a un comportement
négatif en classe, mais il est difficile d'aborder avec elle ce
problème sans créer une certaine tension. Il devient donc difficile de
voir où est la ligne entre la vie privée et la vie professionnelle.
(Florence, migrante par alliance, univers social, 5 années de
carrière, 2 écoles)
Enfin, Emma indique qu'en habitant une communauté où tous les individus se
connaissent et se côtoient, il peut s'avérer délicat d'avoir à sanctionner un élève dont
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le parent est lié de près à un membre du personnel ou agit comme personne influente
dans la communauté (commerçant, maire, entrepreneur).
Pour les parents, ce qui est difficile, c'est que mon directeur vient de
la région et il a le même âge que les parents de mes élèves. Donc,
lorsque je suis convoqué pour mettre en place un plan d'intervention
et que le directeur fait la bise à la mère de l'élève à problème, ça
envoie un drôle de message. Cette proximité est parfois étrange et
c'est difficile de parler en mal de ses amis. (Emma, migrante de
retour, mathématiques, 3 années de carrière, 2 écoles rurales)
3.5. Discussion sur les résultats de la section
Ainsi que le rapportent plusieurs chercheurs, la rencontre entre les
participants et la profession enseignante est marquée par leur expérience relationnelle
avec l'élève, celui-ci étant placé au cœur de leur travail et de leurs préoccupations
quotidiennes (COFPE, 2002; Mukamurera et al, 2008; Royer, Loiselle, Dussault,
Cossette et Deaudelin, 2001). En composant à la fois avec leur inexpérience
professionnelle et des conditions difficiles de travail, les novices ruraux comme les
novices urbains ont en effet du mal à gérer efficacement le comportement des élèves,
notamment lorsque vient le temps de collaborer avec des groupes-classes loin de leur
champ de formation ou de compétences. Cela dit, on comprend à travers les extraits
d'entrevues précédents que le contexte socioculturel singulier dans lequel évolue
l'école de campagne permet peut-être de faciliter ce processus de socialisation avec
l'élève.
Pour arriver à ce constat, les participants indiquent que l'isolement des
communautés et les liens de filiations qui unissent les différents acteurs de l'école
font en sorte qu'il y a une grande proximité humaine et culturelle entre les individus.
Les novices comprennent alors tôt ou tard que leur réputation tend à se répandre
rapidement au sein de l'établissement seolaire et que celle-ci a un effet direct sur
l'expérience relationnelle qu'ils ont avec les élèves. Ce faisant, les partieipants
constatent qu'en dépit de leurs conditions de travail difficiles, l'obtention du « sceau
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d'approbation » des élèves leur permet de bénéficier du soutien des groupes-classe et
par la même occasion, de voir leurs conditions de pratique s'améliorer. .
Aussi, bien que le temps passé à l'intérieur d'un même établissement scolaire
permet éventuellement d'être connu du milieu, d'autres caractéristiques de l'école
rurale influencent l'expérience relationnelle des participants avec les élèves, à
commencer par leur proximité ou leur décalage culturel. Sur ce point, les
témoignages recueillis font ressortir qu'en étant familiers avec ce que Dumont (1995)
nomme la culture première des élèves, les novices issus de la ruralité - les migrants
de souche - sont en mesure de tirer profit de leurs référents culturels pour ainsi être
reconnus comme des membres à part entière d'un groupe fier de ses traditions. Il
s'agit alors d'un net avantage sur les migrants par alliance qui, de leur côté, doivent
s'acculturer à la réalité de leurs élèves et chercher à apprivoiser ces nouveaux repères.
Ainsi que l'observent Bouju-Goujon (2005) et Strom-Gottfried (2005), nous
constatons enfin que l'isolement des communautés et l'interconnaissance des ruraux
font en sorte que l'expérience relationnelle avec l'élève est rarement confinée à
l'intérieur de la classe ou de l'école. Pour les participants, cette relation extrascolaire
constitue une singularité importante des milieux ruraux puisque contrairement aux
écoles urbaines où il est sans doute facile d'avoir une vie publique et une vie privée
distinctes, il semble que la frontière entre ces deux statuts soit plus poreuse à
proximité de l'école de village. Par conséquent, bien que les participants
reconnaissent que cette proximité peut entraîner certaines situations délicates, ces
rencontres informelles permettent aussi d'humaniser leur relation avec les élèves et
par la même occasion, elles faciliteraient leur acceptation par le groupe.
En somme, ce qui précède nous amène à penser qu'à partir du moment où les
participants sont familiers avec la culture rurale et qu'ils acceptent d'adhérer à ses
particularités, ils sont en mesure de développer plus facilement une relation
privilégiée avec leurs élèves et par la même occasion, de retirer une plus grande
satisfaction de leur travail quotidien avec eux.
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4. L'EXPERIENCE RELATIONNELLE AVEC LE PERSONNEL SCOLAIRE
Si les participants constatent que leur relation avec les élèves a un rôle
considérable à jouer dans leur insertion à la profession enseignante, il en va de même
lorsqu'il est question de leur rapport avec le personnel scolaire. À l'intérieur de cette
section, nous verrons que la proximité et l'interconnaissance des individus font en
sorte que l'équipe enseignante est animée par un fort esprit de collaboration et de
solidarité, tandis que l'administration scolaire serait facilement accessible et peut-être
moins bureaucratisée que ce que certains participants ont pu constater dans les
grandes polyvalentes urbaines. Cette relation de type familial avec les pairs et la
direction favoriserait alors l'attachement à l'établissement scolaire, mais faciliterait
aussi l'insertion à la profession puisque les participants ont le sentiment de faire
partie d'un groupe uni et toujours prêt à les soutenir dans leurs défis professionnels.
Cela dit, nous verrons aussi que si cette relation professionnelle constitue pour les
novices un autre atout indéniable de l'enseignement en milieu rural, la construction
de cette relation est une fois de plus influencée par leur capacité et leur volonté à
s'intégrer à l'équipe-école.
4.1. L'administration scolaire
D'entrée de jeu, nous avons observé sur le terrain qu'à l'intérieur des petits
milieux, les écoles secondaires rurales sont caractérisées par un nombre réduit
d'élèves, une équipe professionnelle relativement stable et une direction composée
d'un ou deux individus. Dans ce contexte où les écoles sont en plus isolées les unes
des autres, l'arrivée d'un nouveau membre dans l'établissement constitue un
événement occasionnel et ce sont les directrices et directeurs qui se chargent
d'accueillir ce personnel enseignant. Pour les participants qui en sont à leur tout
premier contact avec la carrière enseignante, il s'agit là d'une différence importante
avec ce qu'ils ont pu observer en milieu urbain.
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4.1.1. Le premier contact avec la direction scolaire
C'est en prenant pour référence leur expérience de stages à l'intérieur de
grandes polyvalentes urbaine que dès leur entrée en fonction, certains participants ont
le sentiment d'être attendus, voire désirés par le milieu scolaire rural. Pour illustrer
cette perception, ils évoquent entre autres l'accueil chaleureux et personnalisé qu'ils
ont reçu des directions, l'empathie de celles-ci quant aux défis liés au contrat obtenu,
ainsi que leur disponibilité pour faciliter leur intégration à l'école et à la profession
enseignante.
Lorsque je suis arrivé pour mon premier contrat, j'ai eu
l'impression qu'il y avait des portes westerns pour entrer dans le
bureau du directeur. Cette direction-là comprenait dans quoi je
m'embarquais et elle a tout fait pour faciliter pour me soutenir au
début de mon contrat. Aussi, le fait d'avoir accès facilement à la
direction fait en sorte qu'on se sent plus intégré à l'équipe
enseignante. (Thomas, migrant de retour, mathématiques, 5 années
de carrière, 2 écoles)
Le contact avec l'administration est aussi très positif en milieu rural.
Il y a moins de direction par niveau, la porte est toujours ouverte
pour les profs et il y a un contact beaucoup plus chaleureux entre la
direction, les élèves et les enseignants. J'ai même constaté le fait
que la direction était heureuse de me voir arriver dans l'équipe.
Cette proximité, je ne l'ai pas retrouvée en milieu urbain. (Florence,
migrante par alliance, univers social, 5 années de carrière, 2 écoles)
n faut aussi penser que s'il y a du support pour les nouveaux profs,
cela peut certainement aider, parce qu'on se sent apprécié. Ici,
j'avais l'impression d'être désiré par la direction et par les autres
profs. Je ne venais pas juste boucher une case horaire, je devenais
un membre de la famille. (Olivier, migrant interrégional,
mathématiques, 5 années de carrière, 1 école rurale)
De manière plus concrète, les participants constatent qu'à l'occasion de leur
première rencontre avec les directions, celles-ci expriment plusieurs signes
d'enthousiasme à l'idée d'ajouter un nouveau membre à leur personnel scolaire. C'est
aussi à ce moment que les directrices et directeurs semblent sensibles au fait que le
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début de carrière en enseignement et l'arrivée dans un environnement de travail
inconnu peuvent être une expérience déstabilisante pour les novices. Pour faciliter
cette rencontre, les directions n'hésitent pas à proposer leur soutien moral aux
participants, elles prennent le soin de les introduire à l'équipe enseignante et plusieurs
d'entre elles prévoient le jumelage avec un mentor qui a notamment pour mandat
d'acculturer le novice au fonctionnement de l'établissement et de le soutenir durant
son insertion à la profession.
4.1.2. Les mesures d'accueil et le programme de mentorat
Lorsqu'il est question du mentorat, il est intéressant de souligner que seul
Émile semble tirer profit de cette mesure chapeautée par la commission scolaire, mais
où c'est la direction qui se charge de jumeler les novices avec un membre du
personnel de l'école. Pour ce participant qui se voit attribuer une tâche en
mathématique sans y être préparé, le jumelage avec un vétéran de cette discipline
représente un moment important de sa rencontre avec la profession, puisqu'on plus de
bénéficier de son soutien pédagogique, son mentor lui partage une partie de son
matériel didactique.
Ç'a été une année difficile. J'ai dû travailler comme un malade pour
être capable de réussir. C'était pratiquement impossible.
Heureusement, on a un programme de mentorat ici et un professeur
de mathématique m'a beaucoup aidé. C'est d'ailleurs ce qui facilite
l'insertion professionnelle. Dans mon cas, mon mentor vérifiait mes
planifications de cours, il me prêtait du matériel et il m'aidait même
à corriger les travaux de mes élèves. A la fin de l'année, c'est lui
qui s'est plaint auprès de la direction pour dire qu'on ne peut pas
offrir des mathématiques de cinquième secondaire à quelqu'un qui
n'en a jamais fait. (Émile, migrant par alliance, univers social, 5
années de carrière, 2 écoles rurales)
Pour Emma, Béatrice et Florence, il semble que leur expérience avec les
mesures d'accueil s'avère beaucoup moins concluante. Emma et Béatrice dénoncent
principalement le fait que la commission scolaire impose à tous les novices la
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participation à un programme de mentorat, et ce, sans nécessairement tenir compte de
leurs besoins réels. Par exemple, les participantes soulèvent les nombreuses
rencontres après les heures de classe où l'accent est davantage mis sur la formation
continue que sur l'offre d'outils concrets pour faciliter leur charge de travail
quotidienne. Elles indiquent aussi que les personnes ressources prescrites par la
commission scolaire ne sont pas encouragées à partager leur matériel pédagogique,
puisque cela irait à l'encontre de l'objectif du programme qui vise surtout les
discussions de groupe portant sur l'expérience d'insertion professionnelle. Les
participantes constatent d'ailleurs que la relation avec les mentors est parfois pénible,
puisque certains d'entre eux acceptent à contrecœur de jouer ce rôle pour compléter
leur tâche d'enseignement. Béatrice reproche finalement à la commission scolaire de
se servir du programme de mentorat pour évaluer le travail des novices et bien que le
résultat obtenu ne soit pas censé avoir une quelconque incidence sur le cheminement
de carrière, elle a du mal à comprendre pourquoi ces informations sont consignées
dans un dossier au centre administratif.
Durant ma première année, c'est principalement le programme
d'insertion professionnelle qui m'a tombé sur les nerfs. Sous
prétexte de nous aider, on nous imposait un mentor, on devait suivre
des formations jusqu'à 21h même si on devait travailler tôt le
lendemain matin. Certains de mes collègues enseignaient toute la
journée et devaient faire une heure de route pour aller suivre la
formation de deux heures. En plus, ce sont des profs d'université
qui nous parlaient de sujets que je venais juste de voir à l'université.
Pour les mentors, ils ne pouvaient pas nous prêter de matériel, car le
programme visait surtout à extérioriser les problèmes, mais quand
on a huit matières différentes à enseigner, c'est du matériel que tu as
besoin. Enfin, on est évalué durant le programme et même si on
nous dit que cela n'a pas d'incidence sur notre carrière, notre note
est envoyée dans notre dossier à la commission scolaire, ce qui
ajoute encore plus de stress à l'insertion. Donc, le programme était
déconnecté de mon besoin réel. Ce n'est pas l'initiative qui est
mauvaise, mais c'est le choix de l'horaire, des intervenants et le fait
que tout ça soit rigide, même si tout le monde a des besoins
différents. (Béatrice, migrante interrégionale, univers social, 5
années de carrière, 2 écoles rurales)
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Ainsi, Emma et Béatrice reconnaissent rimportance de proposer aux novices
un mentor pour faciliter la transition entre la réalité étudiante et la réalité
professionnelle. Cependant, elles considèrent que la rigidité du programme de
mentorat imposé par la commission scolaire et son décalage avec leurs besoins
immédiats vont jusqu'à nuire au vécu des premières années de carrière.
De son côté, Florence soulève que c'est plutôt l'absence d'une trousse
d'accueil qui tend à miner l'intégration du nouveau personnel enseignant à l'école
rurale. En ce sens, Florence croit que les milieux ruraux auraient avantage à s'inspirer
de l'approche urbaine lorsque vient le temps de transmettre des renseignements de
base sur le « code fonctionnement » de l'école. Pour cette enseignante, une telle
trousse d'accueil permettrait aux individus nouvellement arrivés d'avoir plus
d'autonomie dans les tâches quotidiennes et du même coup, d'éviter le recours
systématique aux collègues. Parmi les renseignements consignés dans cette trousse
d'accueil, Florence propose d'y inclure le projet éducatif et le règlement de l'école,
un plan de l'établissement et les clés de locaux, la liste du personnel et des personnes
ressources, l'horaire des élèves, les codes d'accès aux ordinateurs et aux
photocopieurs, etc.
Pour moi, ce qui nuit à l'insertion en milieu rural, c'est d'abord qu'il
y a rarement des trousses pour accueillir les nouveaux enseignants.
Cela est sans doute dû au fait que proportionnellement parlant, il y a
moins de nouveaux enseignants en milieu rural qu'en milieu urbain.
Ici, ce sont davantage les enseignants qui se chargent d'accueillir les
nouveaux enseignants. Tout fonctionne par bouche-à-oreille et le
code de fonctionnement est plus caché. Je n'ai même pas eu de plan
de l'école. En milieu urbain, tout est beaucoup plus clair et il est
possible d'être plus autonome grâce à des cahiers d'informations où
tout est expliqué. Je crois qu'il devrait y avoir une trousse
d'intégration pour l'école et même pour le milieu d'accueil. Une
trousse qui porte autant sur la culture du milieu que sur la culture de
l'école. (Florence, migrante par alliance, univers social, 5 années de
carrière, 2 écoles)
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4.1.3. L'accessibilité de la direction et la souplesse bureaucratique scolaire
Au-delà de l'ambivalence de certains participants quant à la pertinence des
mesures d'accueil mises en place par les commissions scolaires, tous reconnaissent
l'hospitalité des directions d'école au moment de leur entrée en fonction. Pour sept
novices, ce jugement favorable à l'égard des directrices et directeurs est d'ailleurs
toujours présent quelques années après l'obtention du premier contrat de travail,
puisqu'ils considèrent que ces derniers sont généralement disponibles et dévoués pour
l'équipe enseignante. Ds évoquent par exemple le fait que plutôt de se confiner à
l'intérieur de leurs bureaux, les directions cherchent à arpenter quotidiennement les
couloirs de l'école pour rayonner auprès des élèves et ils en profitent pour s'informer
du bien-être des membres du personnel. Les participants avancent aussi qu'il est
facile d'obtenir une rencontre informelle avec la direction pour partager leurs
angoisses professionnelles et recevoir le soutien approprié.
J'ai trouvé que la direction de mon école se donnait à fond pour me
soutenir dans mon enseignement. Aussi, sa porte est toujours
ouverte, ce qui m'a permis d'aller lui parler lorsque ça n'allait
vraiment plus en classe. (Samuel, migrant par alliance,
mathématiques, 2 années de carrière, 1 école)
Lorsque je suis arrivé dans mon premier contrat, je dois dire que j'ai
été bien soutenu par ma direction. Il prenait le temps de me
demander si tout allait bien chaque matin. Lorsque j'allais le
rencontrer, je sentais qu'il cherchait à m'aider. (Béatrice, migrant
interrégional, univers social, 5 années de carrière, 2 écoles)
Ce qui aide aussi à l'insertion, c'est le fait d'avoir une direction
accessible. Dans les grandes polyvalentes, il est parfois difficile de
croiser les directions scolaires, alors qu'ici, la porte est toujours
ouverte et elles sont heureuses de pouvoir nous aider. (Florence,
migrante par alliance, univers social, 5 années de carrière, 2 écoles)
Pour les participants, cette accessibilité de la direction serait propre aux petits
établissements scolaires ruraux et s'explique par le fait qu'à l'intérieur de milieux
fermés comme le sont les villages, tous les individus se connaissent et se côtoient à
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l'intérieur comme à l'extérieur de l'école. Les participants croient qu'en évoluant
dans un environnement autarcique où les individus partagent une expérience de vie et
des valeurs communes, la culture scolaire est davantage orientée sur l'importance des
rapports sociaux plutôt que sur le respect de la hiérarchie. Ainsi, contrairement à
l'approche bureaucratique observée en milieu urbain à l'occasion de leurs stages en
enseignement, plusieurs novices indiquent que les directions d'écoles rurales n'ont
pas cette tendance à agir comme des administrateurs avec qui il est difficile d'entrer
en contact. Elles seraient plutôt portées à instaurer une relation de collégialité et
d'égalité entre tous les membres de l'équipe-école. Pour Émile, cela implique entre
autres la possibilité de rencontrer la direction sans nécessairement devoir adopter une
quelconque étiquette professionnelle, alors que Thomas et Jeanne constatent que cette
bureaucratie à échelle humaine permet aux enseignantes et enseignants de proposer
facilement des projets spéciaux pour l'école sans avoir à passer par plusieurs paliers
administratifs.
En ce qui a trait à la souplesse bureaucratique, je peux qu'il est plus
facile de changer les choses ici. Contrairement à la ville, il m'est
aussi plus facile de rencontrer le DG sans avoir à faire des
courbettes devant lui. On sent plus le contact humain, la proximité,
il n'y a pas le statut hiérarchique. (Emile, migrant par alliance,
univers social, 5 années de carrière, 2 écoles)
Le fait d'avoir un bon contact avec la direction, cela me permet de
mettre sur pied des projets spéciaux et même d'aller chercher du
financement. (Jeanne, migrant interrégional, univers social, 5
années de carrière, 1 école)
Jeanne et Béatrice croient enfin que la relation de proximité qu'elles ont avec
leur direction scolaire amène ces dernières à utiliser diverses stratégies pour les
garder au sein de l'équipe-école à la fin d'un contrat. Parmi ces stratégies, il semble
que les directions soient parfois au fait que certaines tâches de remplacement vont
devenir disponibles seulement après le début de l'année scolaire. Elles peuvent alors
suggérer aux participantes d'opter pour un contrat de moindre importance au bassin
155
d'emploi de la commission scolaire, pour ensuite le combler avec de la suppléance
occasionnelle et éventuellement, avec la tâche nouvellement affichée.
Le fait d'être proche de la direction me permet de savoir quelles
sont les tâches qui ne seront pas annoncées au bassin d'emploi. Je
n'ai jamais alors travaillé ailleurs, parce que la direction s'est
toujours arrangée pour me trouver quelque chose et me donner
suffisamment de suppléance. (Jeanne, migrant interrégional,
univers social, 5 années de carrière, 1 école)
De ce qui précède, nous retenons que les directrices et directeurs sont
généralement perçus positivement par les novices, puisqu'elles sont associées à
plusieurs qualités jugées essentielles à l'épanouissement professionnel. Parmi ces
qualités, les participants indiquent que l'hospitalité et l'accessibilité de la direction
scolaire leur permettent d'être soutenus adéquatement au moment de leur entrée en
fonction. Aussi, bien que certaines mesures de soutien semblent parfois constituer des
irritants à leur insertion professionnelle, les participants ont néanmoins le sentiment
d'être accueillis au sein d'une grande famille où tous les membres ont un statut
semblable.
4.2. L'équipe enseignante
Comme le soulèvent plusieurs études américaines, la profession enseignante
en milieu rural est entre autres caractérisée par les liens qui unissent l'équipe
enseignante; il s'agirait même d'un facteur important à la rétention du personnel dans
cet environnement de travail (Eacott et Sonn, 2006; Gehrke et McCoy, 2006; Kutcy et
Schulz, 2006). Les auteurs consultés révèlent qu'une fois la période de « probation
sociale » terminée - c'est-à-dire la période durant laquelle un individu cherche à se
faire admettre dans un groupe de collègues - les recrues développent un fort
sentiment d'appartenance à l'endroit de leurs pairs, puisqu'ils ont le sentiment d'être
connus de tous, de faire partie de cette communauté professionnelle et d'être soutenus
par celle-ci (Eacott et Sonn, 2006). En ce qui a trait à nos participants, leurs
témoignages sont cohérents avec le contenu des recherches précédentes et nous
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verrons dans les sous-sections suivantes que l'unité de l'équipe-école et le soutien des
vétérans envers les novices tendent une fois de plus à faciliter leur rencontre avec la
profession enseignante.
4.2.1. La culture et l'unité de l'équipe enseignante
Dès leur arrivée à l'école secondaire rurale, tous les participants notent que
l'unité et la bonhomie de l'équipe enseignante contrastent avec l'individualisme
qu'ils ont pu observer durant leur passage à l'intérieur de l'école urbaine. Pour
illustrer simplement l'ambiance qui règne au sein du personnel, les novices
rencontrés constatent d'abord que les individus partagent des valeurs communes où
l'entraide et la coopération y occupent une place importante. Ce faisant, ils seraient
davantage portés à travailler en équipe, à s'impliquer dans le développement de leur
école et à assurer un plus grand suivi auprès des élèves. Plusieurs participants
ajoutent avoir été surpris par la proximité et l'interconnaissance des individus, ce qui
les amène à être plus sensibles et solidaires envers les problématiques personnelles ou
professionnelles vécues par l'autre. Pour Florence, ce lien de filiation entre
enseignantes et enseignants est d'ailleurs difficile à décrire, puisque ce sont souvent
de petits gestes anodins et quotidiens qui permettent de comprendre que l'équipe-
école forme une grande famille où plusieurs membres sont d'ailleurs en union
conjugale.
J'ai découvert que dans les écoles rurales, l'équipe enseignante se
tient beaucoup. Plus que dans des écoles urbaines. L'ambiance est
vraiment impressionnante, mais c'est difficile à décrire; il faut le
voir pour comprendre. Là, on est dans un milieu très fermé où tout
le monde connaît tout le monde et où la plupart des profs sont en
couple avec un autre prof. Donc, c'est tissé très serré et il y a un lien
que tu ne peux pas créer dans de grosses écoles. (Florence, migrante
par alliance, univers social, 5 années de carrière, 2 écoles)
Je crois que la plus grande différence est sans doute
l'individualisme, c'est-à-dire qu'en milieu urbain, tout le monde fait
sa petite affaire sans chercher à savoir ce qui se passe ailleurs. Ici,
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j'ai constaté que les profs ont les mêmes valeurs, c'est-à-dire
l'ouverture, l'entraide, le travail d'équipe. (Jeanne, migrante
interrégionale, univers social, 5 années de carrière, 1 école rurale)
Une des choses qui m'a marqué, c'est à quel point le monde est petit
en milieu rural. Dans l'école, c'est un peu la même chose. Es se
tiennent, ils sont efficaces, ils ont la réussite des élèves à cœur.
(Samuel, migrant par alliance, mathématiques, 2 années de carrière,
1 école rurale)
Au-delà du fait qu'ils partagent une culture et des valeurs communes, les
participants croient que le contexte de travail a lui aussi un rôle à jouer dans la
cohésion des enseignantes et enseignants. Lorsqu'ils effectuent leurs stages en milieu
urbain, les novices rencontrés constatent par exemple que la taille de l'école et de
l'équipe enseignante permettent aux individus d'être regroupés à l'intérieur d'unités
disciplinaires, ce qui tend à faciliter le partage de l'expertise pédagogique. En
revanche, Emma et Émile croient que l'individualisme urbain et la mobilité des
équipes-écoles font en sorte qu'il est plus difficile de développer la collégialité
observée à l'intérieur de l'équipe-école rurale. Dans ce contexte où le personnel va et
vient d'un établissement à l'autre, les novices urbains auraient alors du mal à
connaître leurs collègues et du même coup, à développer des liens relationnels
susceptibles de contribuer à leur insertion à la profession.
J'ai l'impression qu'en ville, il y a tellement de polyvalentes que les
profs changent toujours d'écoles et il est probable que les équipes ne
soient pas aussi tricotées serrées en ville. Ici, le personnel tourne
entre trois écoles et nous demeurons peu d'enseignants pour chaque
discipline. Nous avons donc la chance de nous croiser souvent dans
les réunions et je crois que c'est une des différences majeures avec
l'enseignement en ville. On ne bouge pas beaucoup, donc tout le
monde se connaît et s'entraide. (Emma, migrante de retour,
mathématiques, 3 années de carrière, 2 écoles rurales)
En ville, c'est plus individualiste, les profs sont dans de petits
bureaux regroupés par disciplines et c'est très difficile de connaître
tout le monde, parce qu'il y a beaucoup de va-et-vient. Ici, ce sont
de grandes salles avec tous les profs réunis où on parle de nos
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élèves et de nos fins de semaine. (Émile, migrant par alliance,
univers social, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
De leur côté, les écoles rurales ne disposent pas de l'espace nécessaire pour
regrouper les maîtres par discipline scolaire et de toute façon, les participants
rappellent que faire carrière à la campagne implique de faire partie d'une petite
équipe enseignante où chaque individu se voit attribuer plusieurs matières différentes.
C'est pourquoi les enseignantes et enseignants ruraux sont généralement répartis
entre une ou deux salles de travail correspondant aux cycles d'enseignement. En plus
de favoriser la socialisation ainsi que l'interconnaissance des individus, les
participants croient que cette configuration permet à l'équipe-école de collaborer plus
facilement lorsque vient le temps de mettre en place des projets scolaires
multidisciplinaires ou de coordonner des interventions auprès de certains élèves au
comportement déviant.
Une autre particularité d'une école rurale, c'est très rare qu'un prof
va enseigner un seul niveau ou une seule matière. Comme il y a peu
d'enseignants pour chaque discipline, tous les profs sont amenés à
se côtoyer et c'est plus facile de développer des projets pour nos
élèves. Pour donner un exemple, ici tous les profs mangent
ensemble le midi et partagent leurs trucs pour mieux gérer leurs
groupes. Il n'y a pas personne qui retourne manger à la maison. On
se dit tout et on intervient rapidement auprès des élèves
dérangeants. (Jeanne, migrante interrégionale, univers social, 5
années de carrière, 1 école rurale)
Enfin, Jeanne croit que l'unité de l'équipe-école et l'attachement qu'ont
rapidement les novices pour cette famille professionnelle font en sorte que
lorsqu'arrive la fin d'un contrat, la rupture avec les collègues et l'établissement
scolaire est parfois vécue difficilement.
Les enseignants sont très heureux de travailler ici et même si très
peu d'entre eux habitent la ville, il y a peu de roulement de
personnel. Chaque année, il y a peut-être un ou deux profs précaires
qui quittent. C'est d'ailleurs très difficile pour ces enseignants de
quitter, car la plupart aiment bien cet environnement de travail; ils
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ont l'impression de faire partie d'une famille. (Jeanne, migrante
interrégionale, univers social, 5 années de carrière, 1 école rurale)
4.2.2. Le soutien des vétérans envers les novices
Au-delà de leurs premières observations sur l'unité du personnel scolaire, les
participants constatent que les enseignantes et enseignants vétérans se montrent
généralement solidaires envers les novices qui doivent composer avec les nombreux
défis liés à l'insertion professionnelle. À plusieurs reprises, ils affirment même que
sans ce soutien, ils auraient eu beaucoup de mal à survivre aux premières années de
carrière en milieu rural.
C'est notamment le cas pour Samuel, Olivier et Béatrice qui sont confrontés à
la réalité de la précarité de l'emploi en optant pour une première tâche comprenant
tantôt des groupes-classe à cheminement particulier, tantôt des contrats avec plusieurs
matières à enseigner. Ils constatent alors que dès la prise de fonction, les vétérans
multiplient les occasions pour les soutenir dans leur travail et à la lecture de leurs
témoignages, il apparaît que cette aide prend généralement la forme de prêt de
matériel scolaire ou la suggestion d'approches concrètes liées à la gestion des
comportements. Par exemple, Samuel indique que dès son arrivée à l'école, des
collègues lui ont fourni des fiches de travail destinées aux élèves cl ils ont cherché à
le soutenir dans l'application du Renouveau pédagogique. De son côté, Béatrice
bénéficie d'un traitement semblable et se voit même offrir des planifications de
leçons jusqu'à la fin de son contrat. Il faut alors en déduire que pour ces participants,
c'est le soutien direct qui facilite la transition entre le statut d'étudiant et celui
d'enseignant, particulièrement lorsque les conditions de travail sont difficiles.
Une des choses qui m'a marqué ici, c'est à quel point le monde est
solidaire. Lorsque je suis arrivé en janvier, plusieurs profs m'ont
préparé des photocopies pour mes élèves. D'autres m'ont proposé
des approches pour m'aider dans ma gestion de classe ou pour
appliquer la réforme. J'ai donc été agréablement surpris par
l'accueil que j'ai eu ici. Les profs s'entraident beaucoup, on m'a vite
soutenu dans mon enseignement et je m'en suis particulièrement
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rendu compte récemment avec mes gros problèmes de gestion de
classe. (Samuel, migrant par alliance, mathématiques, 2 années de
carrière, 1 école rurale)
À l'entrevue, on m'avait dit que l'enseignant partait pour épuisement
professionnel, mais que le ^ ^support pour m'aider était disponible.
Même si je n'ai pas couru après cette aide, les profs étaient
disponibles, ils me l'avaient fait savoir et ils n'ont pas hésité à me
prêter du matériel pour mes cours. (Olivier, migrant interrégional,
mathématiques, 5 années de carrière, 1 école rurale)
Durant mon deuxième contrat, j'ai rencontré mon premier défi en
ayant six matières différentes à enseigner. Mais ça a quand même
bien été. J'avais l'appui des autres profs et de la direction, et toute la
planification était faite jusqu'à la fin de l'année. L'autre prof
d'histoire faisait même les photocopies pour moi. Donc, comme tout
le monde savait qu'on me lâchait dans une situation très difficile, j'ai
eu tout le support nécessaire. (Béatrice, migrante interrégionale,
univers social, 5 années de carrière, 2 écoles rurales)
Pour Jeanne, le soutien matériel et pédagogique des pairs constitue lui aussi
un événement significatif de son insertion professionnelle en milieu rural. Mais dans
son cas, elle semble également accorder une grande importance au soutien moral et
psychologique de ses collègues. Elle constate à nouveau que contrairement à
l'individualisme des grandes polyvalentes urbaines, les enseignantes et enseignants
ruraux sont plus sensibles au bien-être de l'autre et par souci de solidarité, ils
n'hésitent pas à se montrer ouverts et empathiques envers les novices qui acceptent de
partager leurs angoisses personnelles ou professionnelles. En ce sens, Jeanne croit
que la présence des parents et des amis permet aux novices de rompre avec le
sentiment d'isolement associé à l'arrivée dans un environnement inconnu. Cependant,
puisqu'ils ont généralement une connaissance partielle de la profession enseignante,
le soutien des proches n'est peut-être pas aussi significatif que celui des pairs qui eux,
sont passés par des situations similaires. Ainsi, ayant eux-mêmes été confrontés à
l'arrivée dans un nouvel établissement scolaire, à la précarité d'emploi et aux
conditions de travail difficiles en début de carrière, Jeanne pense en effet que les pairs
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sont plus disposés à comprendre la réalité des novices et à proposer un soutien moral
et professionnel adapté à leurs besoins concrets.
Je crois que la plus grande différence avec l'école urbaine est sans
doute l'individualisme, c'est-à-dire que tout le monde fait sa petite
affaire sans chercher à savoir ce qui se passe ailleurs. Ici, je suis
tombé sur une équipe-école qui se tenait énormément et qui était
prête à tout faire pour me donner un coup de main. C'est peut-être
parce que la plupart sont passés par le même chemin que moi,
qu'eux aussi ne savaient trop quoi faire avec leurs élèves. Peu
importe, ils m'ont tout donné pour m'aider et c'est généralement
comme ça avec les nouveaux. Donc, ce qui est le plus aidant à
l'insertion en milieu rural, ce sont les collègues. Définitivement.
Même si tu as des élèves très difficiles, lorsque tu as un collègue
prêt à t'écouter, ça remplace tous les amis du monde qui eux, ne
peuvent pas toujours comprendre ta réalité. Les collègues peuvent
aller au-delà de l'écoute en suggérant des actions à prendre et même
en intervenant auprès des élèves. (Jeanne, migrante interrégionale,
univers social, 5 années de carrière, 1 école rurale)
4.2.3. La construction de liens relationnels avec l'équipe enseignante
Bien que plusieurs vétérans soient portés à proposer leur soutien au nouveau
personnel enseignant, certains participants admettent malgré tout qu'il peut parfois
être long et fastidieux de tisser des liens relationnels avec eux. Pour arriver à ce
constat, ils comprennent que l'unité de l'équipe enseignante s'accompagne parfois
d'un certain conservatisme - ou esprit de clocher - semblable à celui observé chez les
élèves ruraux.
De manière concrète, les novices rencontrés constatent par exemple que les
équipes-écoles sont composées d'individus qui se connaissent et se côtoient depuis
plusieurs années, puisqu'ils ont toujours habité la région. En ayant été voisins,
camarades de classe ou amis de jeunesse, ils partagent alors une culture, une
historicité et des repères semblables. Pour les participants peu familiers avec ces
références, il devient alors difficile de s'intégrer aux discussions, puisqu'ils ont du
mal à trouver des ancrages entre leur propre expérience de vie et celle du groupe.
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D'autres comme Florence croient qu'en étant inconnus du milieu et en portant une
culture différente de celui-ci, les novices sont parfois ostracisés par certains vétérans
inquiets de voir l'homogénéité de leur école modifiée par des étrangers.
J'ai donc compris que le monde se parle ici, que tout le monde se
connaît et même les nouveaux profs viennent de la région. Us ont
étudié ensemble et ils ont fait leurs eonneries ensemble. Ç'a été un
facteur plus difficile pour moi, car je n'ai pas su comment m'intégrer
là-dedans et la porte n'était pas si grande ouverte. Il faut donc
prendre le temps de se laisser apprivoiser par eux, de se faire
connaître. C'est quelque chose que je ne m'attendais pas. En ville,
les profs venaient de partout. Ici, c'est beaucoup plus homogène.
(Emile, migrant par alliance, univers social, 5 années de carrière, 2
écoles rurales)
J'ai eu beaucoup de support et cela m'a aidé durant mes premières
années de carrière. Mais le fait que tout le monde se connaît déjà en
milieu rural fait en sorte que ça devient encore plus difficile de
s'insérer. Aussi, j'ai eu du mal avec l'idée que j'étais perçue comme
l'enseignante que personne ne connaît et qu'on ne veut pas
nécessairement connaître. J'étais l'étrangère qui avait l'accent de
Montréal et à certains endroits, la métropole est perçue très
négativement. (Florence, migrante par alliance, univers social, 5
années de carrière, 2 écoles)
Dans ce contexte, Jeanne croit que les novices doivent nécessairement
effectuer plusieurs contrats de travail dans le même établissement scolaire rural pour
« faire leurs preuves » et éventuellement, s'intégrer à l'équipe enseignante. Pour cette
migrante interrégionale, ce processus aura pris trois années durant lesquelles elle a
affiché son intérêt pour le milieu d'enseignement, son ouverte à la culture établie par
ses collègues et son désir de se sédentariser dans cette communauté de travail et de
vie.
Un des défis à l'enseignement en milieu rural est peut-être le fait
que, dans la mesure où c'est un milieu tricoté plus serré, c'est peut-
être plus difficile de s'intégrer chez les élèves et les profs.
Heureusement, une fois cette étape passée, les choses vont très bien.
Ça donne un peu l'impression d'une école privée. Dans mon cas, il
m'aura fallu trois années d'enseignement dans cette même école
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pour que je voie un véritablement changement d'attitude chez
certain des enseignants. Ceux-là ont compris que j'étais là pour
rester, que je n'étais pas là pour tout changer. Alors ils ont été plus
gentils avec moi. J'avais donc besoin de faire mes preuves, de me
faire apprivoiser. (Jeanne, migrante interrégionale, univers social, 5
années de carrière, 1 école rurale)
Parmi les autres comportements à adopter pour faciliter l'insertion à l'équipe
enseignante, plusieurs participants parlent de l'importance d'agir avec franchise et
humilité. En ce sens, Jeanne, Florence et Thomas indiquent que certains novices n'ont
pas su saisir l'occasion de partager leurs angoisses avec le reste du groupe, de
collaborer avec leurs collègues, de respecter le point de vue des vétérans ou de laisser
derrière eux leur égocentrisme urbain. Plusieurs participants identifient ces novices
comme étant ceux qui « arrivent avec leurs gros sabots » dans l'école. Ces recrues
sont alors isolées du reste de l'équipe-école et cette conduite aurait même des
répercussions sur la relation avec les élèves.
Les profs qui ont plus de mal à s'intégrer ici, ce sont ceux qui
essaient de travailler seuls, d'imposer leur vision des choses, ceux
qui sont imbus d'eux-mêmes. Ça ne marche pas ce genre d'attitude
ici; ils ont du mal à se faire des amis et cela se répercute même dans
leur travail avec les élèves. La meilleure chose pour bien s'intégrer
dans une école rurale où il y a une équipe enseignante stable et une
culture locale forte, c'est de chercher à établir un contact positif
avec les autres enseignants. On doit aussi être honnête et
reconnaître que parfois, on a de la difficulté dans notre classe. De
toute façon, tout le monde est conscient des profs qui n'ont pas le
contrôle sur leur classe. (Jeanne, migrante interrégionale, univers
social, 5 années de carrière, 1 école rurale)
Lorsque je suis arrivée en milieu d'année, je n'ai pas cherché à
m'imposer, parce que j'ai compris que j'entrais dans une équipe-
école déjà très unie. Dans les grosses écoles, l'année commence en
septembre et il y a généralement plusieurs enseignants qui ont
changé. En milieu rural, cette réalité n'existe pas vraiment, puisque
l'équipe change peu. Pour être heureuse dans mon milieu de travail,
j'ai vite compris l'importance de me faire aimer de mes collègues,
notamment en respectant leurs idées et en partageant mon matériel.
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(Florence, migrante par allianee, univers soeial, 5 années de
earrière, 2 éeoles)
Le premier événement marquant fut sans doute mon premier
eontrat. Mes collègues étaient très ouverts à mes idées, mais je ne
suis quand même pas arrivé avee mes gros sabots. J'ai done eu un
bel accueil. (Thomas, migrant de retour, mathématiques, 5 années
de carrière, 2 éeoles rurales)
De tous les participants rencontrés, seul Émile correspond au type de novice
déerit par Jeanne, Florence et Thomas. Dans son eas, il a adopté avee ses eollègues un
eomportement semblable à eelui utilisé avec ses élèves, c'est-à-dire qu'il a affiché son
idéalisme de la vie urbaine, il s'est montré eondescendant envers les traditions rurales
et plutôt que de eollaborer avec ses pairs, il a préféré le travail individuel. En
proeédant ainsi, Émile reconnaît qu'il n'a pas pris conscience que ses actions ou ses
propos auraient des répercussions sur son expérience relationnelle avec l'équipe
enseignante. Par conséquent, il semble qu'après einq années d'enseignement dans un
même établissement scolaire aecueillant moins de einq cents élèves, Émile a encore et
toujours du mal à se sentir pleinement intégré à l'équipe-éeole.
Avee les pairs, j'ai eu de gros problèmes d'insertion dans l'école et
eneore aujourd'hui, e'est diffïeile. Je me suis fait mettre sur une liste
noire par les profs et les élèves. On ne voulait rien savoir de moi et
même après cinq ans, c'est eneore difficile. Par exemple, je pensais
en connaître plus que tout le monde et je me sentais supérieur, alors
j'avais du mal à m'insérer dans les eonversations. Il faut aussi être
extrêmement soeial dans le milieu, mais moi, je suis un peu plus
indépendant. Par exemple, quand il y a un social, il faut y être. Moi,
ça ne m'intéresse pas. J'ai done un peu agi comme un étudiant qui
refuse de se présenter à son initiation parce qu'il se pense au-dessus
de ça. Je n'aurais jamais pensé me faire remettre à ma plaee eomme
ça. (Émile, migrant par allianee, univers soeial, 5 années de earrière,
2 éeoles rurales)
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4.3. Discussion sur les résultats de la section
De ce qui précède, nous retenons que les participants accordent une fois de
plus de l'importance aux liens relationnels développés avec les différents acteurs du
milieu. À plusieurs reprises, il est en effet possible de comprendre que la collégialité
et le soutien de l'équipe enseignante et de la direction permettent aux novices de
survivre professionnellement aux premières années de carrière et sur ce point, les
participants croient que l'accueil et le soutien réservés aux novices ruraux seraient
uniques à cet environnement de travail.
Pour arriver à ce constat, les participants indiquent premièrement que dès leur
premier contact avec l'école rurale, les directions scolaires possèdent plusieurs
qualités qu'ils jugent essentielles à leur épanouissement professionnel, à commencer
par le fait qu'elles sont enthousiastes à l'idée d'intégrer un nouveau membre dans
réquipe-école. À cela, ils ajoutent que les directrices et directeurs se montrent
disponibles pour les soutenir durant leur acculturation à la profession. Ces
observations diffèrent ainsi de ce qui est d'ordinaire évoqué dans plusieurs études
portant sur l'insertion professionnelle où il est question de l'irritation des novices
pour la bureaucratie scolaire, pour l'individualisme de la profession ou encore pour
l'absence de soutien de la direction au moment de l'entrée professionnelle (Kutey et
Schulz, 2006; Lessard et Tardif, 1996; Mukamurera, 2005; Pelletier, 1997).
Nous croyons que le contraste entre nos résultats et ceux évoqués dans les
écrits savants s'explique par le fait que nous portons notre regard exclusivement sur
l'école rurale et comme nous avons eu l'occasion de constater, celle-ci évolue dans
un contexte culturel, démographique et géographique singulier. Ce faisant, la taille et
l'isolement des établissements ruraux impliquent que les directions scolaires
accueillent moins de nouvelles recrues, qu'elles sont en mesure de proposer un
soutien personnalisé aux novices et de faciliter leur intégration au reste de l'équipe-
école. Cela dit, cette réalité ferait aussi en sorte qu'en accueillant un nombre limité de
nouveaux enseignants et enseignantes, les participants constatent que l'administration
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scolaire accorde moins d'importance à l'élaboration de mesures d'insertion formelles
et adaptées aux besoins réels des novices. Ils dénoncent entre autres les modalités
d'application du programme de mentorat, les rencontres de formation après les heures
de classe ou l'absence d'une trousse d'accueil proposant des informations générales
sur le fonctionnement de l'école. Ces contre-indications rejoignent d'ailleurs celles de
Smith et Ingersoll (2004) qui indiquent que pour être pertinents aux yeux du nouveau
personnel enseignant, les programmes d'insertion doivent éviter de proposer une
formation supplémentaire, puisque les novices possèdent déjà un bagage récent de
connaissances universitaires. À cela, Mukamurera et al. (2013) ajoutent que pour
garantir l'authenticité de la relation établie entre le novice et le mentor, ce programme
ne doit pas avoir une visée évaluative ou certifîcative, ce qui semble être le cas pour
Béatrice.
Cela dit, nous sommes amené à penser que le jugement porté à l'endroit des
programmes d'insertion s'explique aussi par le fait que dès leur entrée en fonction,
les participants à notre recherche rencontrent une équipe enseignante prête à combler
leurs besoins en les soutenant moralement et matériellement dans leurs défis
quotidiens. Sept d'entre eux soulignent en effet que les enseignantes et enseignants
ruraux accordent une grande importance à la solidarité professionnelle, à la
collaboration interdisciplinaire et aux relations sociales. Ainsi, en plus de recevoir des
outils concrets visant à faciliter leur enseignement, les participants ont le sentiment de
faire partie du groupe ou, comme l'indiquent Eacott et Sonn (2006), d'être connus,
reconnus et considérés par leur communauté professionnelle.
Enfin, comme c'est certainement le cas dans tous les milieux de travail
(Martel et Ouellette, 2003), il nous a été permis de comprendre que la construction
d'une relation avec les pairs demande un certain temps. En ce sens, la majorité des
participants comprennent rapidement que dans un environnement fermé où les
individus se côtoient depuis longtemps, la culture enseignante est généralement
hermétique et conventionnelle. Les novices prennent alors les dispositions nécessaires
pour apprivoiser leurs collègues, notamment en participant à l'échange de matériel
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pédagogique, en assistant aux divers événements liés de près ou de loin à la vie
scolaire et en se montrant ouverts aux valeurs de la communauté. En procédant ainsi,
les participants en viennent tôt ou tard à faire partie intégrante de cette famille
professionnelle.
En somme, contrairement aux constats de plusieurs études voulant que la
culture enseignante actuelle soit caractérisée par l'individualisme du personnel
enseignant et la spécialisation du travail (Hebert et Worthy, 2001; Lessard et Tardif,
1996; Proulx, 2005), les novices rencontrés considèrent la qualité de l'expérience
relationnelle qu'ils ont avec la direction et leurs pairs comme un fait marquant de leur
rencontre avec la profession et un facteur essentiel à leur insertion professionnelle.
5. SYNTHÈSE DU CHAPITRE SUR L'INSERTION PROFESSIONNELLE
Pour conclure le troisième et dernier chapitre de cette étude, nous avons été en
mesure de noter que les conditions de travail des participants trouvent plusieurs
similitudes avec celles de leurs homologues urbains. Mais au-delà de ce premier
constat général, plusieurs indices nous ont aussi permis de comprendre que les
singularités de l'école secondaire rurale font que l'insertion professionnelle des
novices s'y déroule différemment de ce qui est d'ordinaire évoqué dans les écrits
scientifiques. En partant de ce principe, les participants ont partagé les moments
significatifs qui ont ponctué leur rencontre avec la profession en milieu rural et ils ont
soulevé les facteurs ayant eu une influence sur leurs premières années de carrière.
Parmi ces événements, les participants sont d'abord surpris de constater que
dès la fin de leur formation, ils obtiennent un premier contrat de travail et qui plus est,
dans l'établissement scolaire de leur choix. Cependant, ils comprennent rapidement
qu'être un novice à statut précaire à l'intérieur d'une école rurale implique de
collaborer avec des groupes-classe hétérogènes et turbulents, puis d'œuvrer dans
plusieurs matières sur plusieurs niveaux scolaires différents (Géré, 2005; Flores,
2006; Hammer et al, 2005). Ce contrat de travail au coefficient de difficulté élevé est
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alors roccasion pour eux d'être confrontés à leur inexpérience professionnelle,
notamment lorsque vient le temps de gérer efficacement le comportement des élèves
(COFPE, 2002; Mukamurera et al, 2008; Royer et al, 2001). Enfin, c'est au terme
de cette première année de carrière que les participants constatent que l'employabilité
en enseignement rural est étroitement liée à l'isolement des communautés (absence
d'alternative professionnelle) et aux fluctuations démographiques; la plupart d'entre
eux voient alors leurs conditions de travail se dégrader dès l'année suivante
(embauche de dernière minute, tâche réduite, contrat à durée indéterminée) (Bilodeau
et al, 2012; Mwansa et Bollman, 2005).
Pour plusieurs chercheurs, cette réalité des premières années de carrière en
enseignement amène près de trente pour cent des novices à abandonner la profession
(Huberman, 1989a; Mukamurera, 1998) et pour Smith et Ingersoll (2004), il
n'existerait pas de différence significative de désertion selon l'emplacement (rural ou
urbain) ou la taille des établissements scolaires. Pourtant, bien que le constat de ces
derniers auteurs s'applique probablement au contexte québécois, l'analyse des
témoignages recueillis nous a permis de comprendre qu'en évoluant dans un contexte
géographique et socioculturel singulier, l'école rurale dispose de plusieurs atouts qui
semblent faciliter l'insertion professionnelle des participants rencontrés.
Nous avons premièrement observé qu'en étant généralement seuls et isolés à
l'intérieur de grands territoires, les établissements scolaires ruraux accueillent tous les
élèves d'une région où les individus partagent une culture et des liens familiaux
communs. Les participants comprennent alors que pour bénéficier d'une expérience
relationnelle positive avec leurs élèves, ils doivent prendre les dispositions
nécessaires pour se forger une bonne réputation au sein de la communauté étudiante.
Parmi ces stratégies, ils évoquent entre autres l'ouverture à la culture première des
élèves et l'appropriation de leurs référents culturels. Les participants croient aussi que
ce processus de socialisation est facilité par le fait qu'ils sont amenés à avoir une
relation extrascolaire avec leurs élèves. Sur ce point, bien que la frontière entre la vie
publique et la vie privée semble parfois difficile à délimiter, les novices rencontrés
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considèrent que cette double relation propre à l'enseignement rural permet
d'humaniser les rapports sociaux entre le maître et ses élèves (Bouju-Goujon, 2005;
Strom-Gottfried, 2005). Enfin, bien que les migrants par alliance mettent plus de
temps que les migrants de souche à s'aeculturer à la réalité des élèves, tous
comprennent qu'à partir du moment où ils ont établi un contact positif avec la
communauté étudiante, leur expérienee de travail s'améliore grandement. Ils ont alors
l'impression de faire partie du groupe et d'être soutenus par celui-ci.
Dans un deuxième temps, nous avons vu que c'est aussi en s'appuyant sur la
relation développée avec la direction et les pairs que les partieipants portent un
jugement positif sur leur insertion à la profession enseignante. Dès leur premier
contact avec l'école rurale, ils constatent en effet que l'équipe-école forme une
famille professionnelle dans laquelle les membres portent des valeurs communes
telles que l'entraide, la eollégialité et la solidarité. Ce communautarisme faeiliterait
entre autres le partage d'outils pédagogiques, la création de projets spéciaux
interdisciplinaires ou la mise en place de plans d'interventions fonctionnels auprès
des élèves ayant des troubles d'apprentissage ou de comportement. Pour les novices
qui se montrent ouverts à cette collaboration professionnelle, l'arrivée au sein de ce
groupe leur permet alors d'être appuyés moralement et matériellement durant leur
initiation à la carrière (planifications de cours, stratégies d'enseignement, soutien
psychologique), ce qui contraste avec ce qu'ils ont pu observer durant leurs stages en
enseignement où la profession enseignante leur apparaissait plus individualiste et
bureaucratisée (Kutcy et Schulz, 2006; Lessard et Tardif, 1996; Mukamurera, 2005;
Pelletier, 1997). Plusieurs participants reconnaissent alors avoir développé un fort
sentiment d'appartenance à l'égard de ces individus et si certaines mesures d'accueil
ont pu entacher leur rencontre avec l'équipe-école (absence de trousse d'accueil,
modalités entourant le programme de mentorat), la majorité des noviees rencontrés
considèrent l'attachement au groupe comme un autre faeteur important de la rétention
du personnel enseignant en milieu rural (Eacott et Sonn, 2006; Gehrke et McCoy,
2006; Kutcy et Schulz, 2006).
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En somme, il faut retenir que le contexte socioculturel singulier dans lequel
évolue l'école de campagne fait qu'en dépit de leurs conditions de travail difficiles,
les participants sont en mesure de se réaliser professionnellement à travers
l'expérience relationnelle qu'ils ont avec leurs élèves, leurs collègues et la direction
de leur école. Aussi, c'est en partie parce qu'ils ont ce fort sentiment d'appartenance
envers leur école et leur communauté que plusieurs novices cherchent à se
sédentariser dans cet environnement de travail.
CONCLUSION GENERALE
Pour les novices qui amorcent leur carrière en enseignement secondaire, la
rencontre avec la réalité du métier est souvent vécue difficilement, notamment parce
qu'ils sont confrontés à la précarité d'emploi et à ses effets sur leurs conditions de
travail. Ces enseignantes et enseignants doivent par exemple composer avec de
l'embauche de dernière minute ou encore à de l'instabilité professionnelle. Au cours
de cette étude, nous avons constaté que les novices ruraux n'échappent pas à cette
réalité et il est même permis de penser que le contexte géographique et socioculturel
dans lequel ils évoluent affecte davantage leur insertion professionnelle, notamment
lorsqu'il est question de l'absence d'alternatives professionnelles ou de
l'enseignement multidisciplinaire et multiniveaux. Pourtant, bien que nos pîuticipants
considèrent ces conditions de travail et les perspectives d'emploi comme des irritants
importants de l'enseignement en milieu rural, plusieurs signes montrent que ces
facteurs ne constituent pas des obstacles à leur épanouissement professionnel. En ce
sens, nous croyons que la résilience des participants s'explique par leur attachement
au milieu de travail et au milieu de vie.
Ainsi que l'observent Dugas (1995), Fabiansson (2006) ou Hammer et al
(2005), nous avons d'abord constaté que l'ancrage professionnel des novices
rencontrés repose sur leur intérêt initial pour les caractéristiques du territoire rural,
notamment sur ses atouts environnementaux, ainsi que sur la présence de repères
familiaux, sociaux ou culturels réconfortants. Ce faisant, les participants décrivent le
village choisi comme un lieu sain et cohérent avec leur conception de la vie familiale.
Dans le même ordre d'idées, nous avons observé que les participants
s'identifient à la culture homogène de la population rurale où l'unité du groupe et la
solidarité y occupent une place prépondérante. L'expérience relationnelle et le rapport
à l'autre sont alors au cœur de ce mode de vie (Yarrow, 1999; Strom-Gottfried, 2005)
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et les témoignages récoltés montrent que cette particularité trouve écho à l'intérieur
des milieux scolaires ruraux.
En effet, il a été question du fait que l'école rurale se démarque moins par sa
taille que par son isolement géographique et par la proximité des acteurs qui la
composent. En occupant seule de larges territoires, l'école accueille une population
uniforme d'élèves provenant de plusieurs petites communautés, faisant de
l'établissement scolaire un réfèrent culturel important pour les ruraux et un lieu de
socialisation pour une jeunesse qui partage des valeurs et des intérêts communs.
L'isolement géographique des écoles implique aussi que faute d'alternatives
professionnelles, les équipes enseignantes sont généralement plus stables en milieu
rural. Les enseignantes et enseignants vétérans côtoient ainsi plusieurs générations
d'élèves issus des mêmes familles et voient par la même occasion leur réputation
s'étendre à l'extérieur des murs de l'établissement.
Dans ce contexte, il semble que contrairement à l'individualisme
caractéristique des grandes polyvalentes urbaines où il est parfois difficile de tisser
des liens relationnels avec les élèves ou les pairs (CSE, 2004; Lessard et Tardif,
1996), la proximité et la qualité des relations interpersonnelles entre les différents
acteurs de l'école constituent des caractéristiques importantes du modèle scolaire
rural et, par le fait même, un facteur important du processus d'insertion
professionnelle des participants.
De manière plus concrète, l'expérience relationnelle développée avec les
élèves, les pairs et la direction permet aux novices de se sentir rapidement intégrés au
groupe et à la communauté. Bien que le processus de socialisation organisationnelle
peut prendre un certain temps, notamment pour les migrants par alliance peu familiers
avec la culture rurale, il semble qu'une fois insérés au groupe, les participants
bénéficient du soutien matériel et moral des pairs, alors que la renommée acquise au
sein de la communauté étudiante leur assure une connexion positive avec les groupes-
classe ainsi que la reconnaissance des membres de la communauté. En d'autres mots.
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la socialisation organisationnelle dans les écoles rurales permet de rompre avec le
malaise relationnel vécu par plusieurs novices en enseignement (Gervais, 1999;
Huberman, 1989; Mukamurera, 1998; Mukamurera et a/., 2008).
En somme, nous avons observé que l'intégration au groupe et à la
communauté (socialisation organisationnelle) constitue un événement déterminant de
l'insertion professionnelle à l'école secondaire rurale et à plusieurs égards, elle
s'avère plus significative que l'accès à la permanence d'emploi (intégration
économique). Par conséquent, la réussite de l'insertion professionnelle à l'école
secondaire rurale repose sur l'atteinte de trois objectifs de développement
professionnel, à savoir (1) l'identification à la culture rurale et l'ancrage à la
communauté d'accueil, (2) le développement d'une expérience relationnelle positive
avec les élèves à l'intérieur comme à l'extérieur du milieu de travail, ainsi que (3) la
capacité à se reconnaître et à être reconnu comme un membre du groupe à l'intérieur
de l'école et de la communauté. L'atteinte de ces objectifs permet aux participants de
se réaliser professionnellement (socialisation professionnelle) et d'anticiper de
manière positive leur carrière en enseignement, et ce, en dépit du fait que la précarité
d'emploi et les conditions de travail difficiles sont toujours présentes après quelques
années de carrière.
Au terme de cette étude, nous croyons essentiel de souligner que celle-ci
comporte un certain nombre de limites, à commencer par le fait qu'elle s'intéresse
uniquement aux novices ayant persévéré dans leur processus d'insertion
professionnelle en milieu rural. Bien qu'il se soit avéré très instructif de connaître
l'expérience professionnelle et les facteurs ayant une influence sur la résilience des
participants, il aurait en effet été intéressant de pouvoir vérifier si ces mêmes facteurs
(proximité des individus, homogénéité culturelle, relation extrascolaire) peuvent
prendre une autre signification pour des novices ayant renoncé à l'enseignement en
contexte rural.
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Dans le même ordre d'idées, il faut reconnaître que notre échantillon ne
comporte qu'un participant situé à l'intérieur d'une région périphérique. Pour avoir
un portrait plus complet du contexte d'enseignement en milieu rural, il aurait été
pertinent de pouvoir récolter les témoignages de novices faisant carrière à l'intérieur
de territoires plus isolés comme la Gaspésie, les Êes-de-la-Madeleine ou l'Abitibi.
Cela dit, nous sommes d'avis que les résultats de cette étude ouvrent la voie à
plusieurs retombées intéressantes. D'abord, nous croyons que nos constats peuvent
conscientiser les divers acteurs impliqués dans la formation des maîtres à
l'importance de proposer des stages d'enseignement à l'intérieur de milieux
hétérodoxes comme le sont les communautés rurales. Ensuite, nous espérons que nos
résultats pourront conduire à des mesures concrètes pour assurer l'accueil et le suivi
des recrues intéressées par ce bassin d'emploi. À titre d'exemple, un guide
d'acculturation (ou une trousse d'accueil) pourrait renseigner les néoruraux sur les
facteurs facilitant l'insertion et la socialisation à l'exercice de la profession
enseignante en milieu rural. Enfin, nous croyons qu'en nous intéressant à un aspect
peu exploré par la recherche scientifique, en l'occurrence l'école secondaire rurale,
nous jetons un regard original sur la problématique de l'insertion professionnelle à
l'enseignement. Les résultats de cette étude exploratoire pourraient constituer le point
de départ menant à des recherches plus approfondies sur les communautés isolées du
Québec (Gaspésie, îles-de-la-Madelaine, Nord-du-Québec) ou encore sur des
environnements socioculturels marginaux susceptibles d'avoir une influence sur les
premières années de carrière en enseignement (communautés autochtones, quartiers
défavorisés, communautés linguistiques).
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ANNEXE B
LETTRE D'INVITATION
Madame,
Monsieur,
Mon nom est Martin Bouthiette et je suis étudiant à la maîtrise en sciences à l'éducation de
l'Université de Sherbrooke, sous la direction de la professeure Joséphine Mukamurera,
responsable du Baccalauréat en enseignement au secondaire.
Depuis quelques années, je m'intéresse aux premières années de carrière du personnel
enseignant rural. Cette motivation s'explique d'abord par le fait que j'ai eu l'occasion
d'enseigner à l'intérieur d'une école secondaire de village, mais aussi parce que mes
recherches sur l'insertion professionnelle des enseignantes et enseignants m'ont permis de
constater que peu d'études scientifiques s'intéressent à ce sujet.
C'est donc pour contribuer à l'avancement des connaissances dans ce domaine que je suis à
la recherche de personnes intéressées à partager librement leur expérience d'insertion
professionnelle à l'enseignement en milieu rural. Aussi, puisque votre école fait partie des 75
établissements secondaires publics retenus dans le cadre de cette recherche et parce que vous
avez cinq années d'expérience ou moins dans le système scolaire québécois, je vous écris
aujourd'hui pour solliciter votre participation à cette étude.
Concrètement, j'aimerais que vous m'accordiez une entrevue d'environ 90 minutes où il sera
entre autres question des motifs qui vous ont incité à choisir de travailler en milieu rural et
des événements importants ayant ponctué vos premières années de carrière. Cet entretien se
déroulera au lieu qui vous conviendra le mieux (à l'intérieur de votre milieu de travail ou à
votre domicile par exemple) et avec votre accord, la rencontre sera captée sur un support
audio afin de faciliter l'analyse de votre expérience. À ce titre, l'anonymat et la
confidentialité de vos propos seront protégés, puisque votre véritable identité sera remplacée
par un nom fictif alors que les données de cette recherche seront conservées sous clé.
Dans le même ordre d'idées, la participation à cette étude se fait sur une base volontaire,
c'est-à-dire que vous êtes entièrement libre d'y collaborer ou non, que vous ne recevrez
aucune compensation monétaire et que vous aurez la possibilité de vous retirer en tout temps
sans avoir à motiver votre décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit.
Au final, votre collaboration permettra une meilleure compréhension des facteurs ayant une
influence sur les premières années de carrière des enseignantes et enseignants ruraux. Aussi,
en plus de voir les résultats de cette recherche diffusés dans mon mémoire de maîtrise et dans
le cadre de communications scientifiques, j'ai l'intention de créer un guide d'acculturation à
l'exercice de la profession enseignante en milieu rural, favorisant du même coup l'attrait,
l'insertion et la rétention du nouveau personnel enseignant intéressé par ce bassin d'emploi et
ce milieu de vie.
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Si vous acceptez de participer à cette importante étude pour moi et pour la profession
enseignante, je vous invite à me le signaler par téléphone ou par courriel. Je vous ferai alors
parvenir un court questionnaire électronique destiné à constituer mon échantillon de
recherche, puis nous pourrons déterminer un moment propice où vous serez disposé à me
partager votre expérience.
Je vous remercie pour l'intérêt que vous avez porté à ma demande et j'espère avoir la chance
de vous rencontrer en personne dans le cadre d'une entrevue. En terminant, si vous avez des
questions relatives à cette étude ou si vous hésitez à vous engager dans ce projet de
recherche, n'hésitez pas à communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous.
Cordialement,
Martin Bouthiette
Étudiant à la maîtrise en sciences de l'éducation
1.450.378.0768
martin.bouthiette@usherbrooke.ca
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d'éthique de la recherche Éducation et
sciences sociales, de l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la
protection des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects
éthiques de ce projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n'hésitez pas à
communiquer avec M. André Balleux, président de ce comité, au (819) 821-8000
poste 62439 ou à Andre.Balleux@USherbrooke.ca.
ANNEXE C
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de
recherche
L'insertion professionnelle du nouveau personnel
enseignant en milieu rural
Chercheur principal : Martin Bouthiette, étudiant à la maîtrise en sciences de
l'éducation. Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke
Direction de recherche : Joséphine Mukamurera, Ph. D., professeure. Faculté
d'éducation. Université de Sherbrooke.
Madame,
Monsieur,
Nous vous invitons à participer à notre projet de recherche portant sur l'insertion
professionnelle du nouveau personnel enseignant en milieu rural. Les objectifs de notre étude
sont d'identifier les motifs qui incitent les novices en enseignement à choisir de travailler en
milieu rural, de décrire les événements importants de leurs premières années de carrière et
d'identifier les facteurs qui exercent une influence sur l'insertion professionnelle à
l'enseignement en milieu rural.
Votre participation à ce projet de recherche consiste à nous accorder une entrevue d'environ
90 minutes où vous serez amené à partager librement l'expérience que vous avez vécue
durant votre début de carrière en enseignement. Cet entretien se déroulera au moment et au
lieu qui vous conviendra le mieux, c'est-à-dire à l'intérieur de votre milieu de travail ou à
votre domicile.
Pour assurer la fidélité de votre témoignage, l'entrevue sera captée sur un support audio
uniquement. Cependant, dans la mesure où l'échange sera retranscrit et que votre véritable
identité sera remplacée par un nom fictif, nous sommes en mesure de garantir votre
anonymat. Aussi, les données recueillies seront conservées dans un dossier électronique
verrouillé et seuls le chercheur principal de même que la directrice de recherche y auront
accès. Au final, les résultats de notre recherche seront diffusés dans notre mémoire de
maîtrise, ils seront sans doute communiqués à l'occasion de séminaires ou de congrès et il est
possible que des articles soient publiés dans des revues scientifiques ou professionnelles.
Pour terminer sur ce point, toutes les données brutes seront détruites au plus tard en 2015 et
ne seront pas utilisées à d'autres fins que celles décrites dans le présent document.
La participation à cette étude se fait donc sur une base volontaire, c'est-à-dire que vous êtes
entièrement libre d'y collaborer ou non, que vous ne recevez aucune compensation monétaire
et que vous avez la possibilité de vous retirer en tout temps sans avoir à motiver votre
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décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit. Enfin, vous ne courez aucun
risque ni inconvénient en participant à ce projet, mis à part le temps que vous accepterez de
consacrer à l'avancement des connaissances au sujet de l'insertion professionnelle.
Si vous avez des questions relatives à notre projet de recherche, n'hésitez pas à communiquer
avec nous aux coordonnées indiquées ci-dessous. En espérant que vous accepterez de
participer à cette étude, nous vous prions d'accepter, madame, monsieur, notre cordiale
salutation.
Signature du participant et date
Signature du chercheur et date
Martin Bouthiette
Étudiant à la maîtrise en sciences de l'éducation
Chercheur responsable du projet de recherche
martin.bouthiette @usherbrooke.ca
ANNEXE D
GUIDE D'ENTREVUE
Thème 1. Le parcours personnel et professionnel 20 minutes
1. Décrivez les grandes étapes de votre parcours personnel et professionnel
depuis le début de votre formation universitaire jusqu'à l'obtention de votre
emploi actuel.
Description et qualité emplois occupés
Événements personnels marquants
Famille, amis
Tempérament aventurier?
2. Pourquoi avoir choisi d'amorcer votre carrière dans une école secondaire
rurale? Quels événements (ou facteurs) positifs et/ou négatifs ont mené à ce
choix?
Possibilité d'emploi.
Famille, ami (suivre le conjoint, présence d'amis, famille).
Attraits ruralité (environnement, voisinage, tranquillité, etc.).
Curiosité (nouveau départ).
3. Avant d'amorcer votre carrière en milieu rural, quelles étaient votre
connaissance et votre perception de cet environnement de vie?
Attraits de la ruralité.
Stéréotypes positifs et négatifs.
Environnement connu ou inconnu.
Appréhension générale (crainte ou enthousiasme).
4. Avant d'amorcer votre carrière en milieu rural, quelles étaient votre
connaissance et votre perception de l'école secondaire rurale?
Attraits de l'école secondaire rurale (conception bucolique).
Stéréotypes positifs et négatifs.
Environnement connu ou inconnu.
Appréhension générale (crainte ou enthousiasme).
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Thème 2. L'entrée dans la profession enseignante en milieu rural 30 minutes
1. Décrivez votre arrivée et le début de votre carrière comme enseignant en milieu
rural.
2. Quels événements (ou facteurs) positifs et/ou négatifs ont particulièrement
marqué ou influencé cette étape de votre carrière en enseignement?
3. Quels événements (ou facteurs) positifs et/ou négatifs ont particulièrement
marqué ou influencé votre rencontre avec l'école rurale?
4. Si tu avais à faire une ligne du temps des événements qui ont marqué votre début
de carrière et votre rencontre avec le milieu rural (donner exemple à parler des
événements précédents)
Attentes et déceptions.
Disponibilité de l'emploi, suppléance, qualité des tâches, conditions d'embauche.
Comparaison entre la formation initiale et la réalité du terrain.
Appréciation générale de cette période.
Sentiment général face au monde rural (monde inconnu, solitude, éloignement, retour aux
sources, etc.).
Relation avec les pairs, les élèves, l'administration, les parents, le milieu.
Thème 3. L'insertion dans la profession enseignante en milieu rural 30 minutes
5. Aujourd'hui, vous considérez-vous comme étant inséré dans la profession
enseignante?
6. Aujourd'hui, vous considérez-vous comme étant inséré dans le milieu rural?
7. Quels événements (ou facteurs) positifs et/ou négatifs vous permettent
d'arriver à cette conclusion?
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Stabilité d'emploi (permanence, qualité des contrats, etc.).
Aisance professionnelle (maîtrise pédagogique, gestion de classe, routine, etc.).
Engagement dans la profession.
Relation avec les pairs, les élèves, l'administration, les parents, le milieu.
Qualité de vie en milieu rural (tranquillité, nature, voisinage, disponibilité des services,
éloignement, etc.
Famille, amis.
8. En tenant compte de votre expérience, quels événements (ou facteurs)
facilitent ou nuisent à l'insertion professionnelle du personnel enseignant en
milieu rural?
Implication personnelle.
Qualité des tâches.
Hétérogénéité des groupes.
Souplesse bureaucratique ou accessibilité de la direction.
Qualité de la formation initiale.
Proximité entre l'école et la communauté. Acceptation par la communauté.
Qualité de vie en milieu rural (tranquillité, nature, voisinage, disponibilité des services,
éloignement, etc.)
Famille, amis.
Relation avec les pairs.
Relation avec élèves (ambition et motivation)
Relation avec l'administration (souplesse bureaucratique).
Les parents (implication), le milieu.
Distance avec les grands centres.
9. Croyez-vous que votre insertion professionnelle se serait déroulée
différemment dans une école urbaine?
Taille des établissements et des groupes.
Composition des groupes.
Relation avec les pairs, les élèves, l'administration, les parents, le milieu.
Qualité de vie en milieu urbain (culture, voisinage, effervescence, disponibilité des services,
éloignement, etc.)
10. En tenant compte de tout ce qui précède, quelle est votre appréciation
générale de la profession enseignante en milieu rural?
Qualité de l'expérience (satisfaisante, insatisfaisante).
Défis particuliers à relever.
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11. Comment envisagez-vous la suite de votre carrière en enseignement?
12. Comment envisagez-vous la suite de votre vie en milieu rural?
13. Quels événements (ou facteurs) positifs et/ou négatifs vous permettent
d'arriver à ces conclusions?
Attraits de la profession enseignante.
Attraits du milieu mral.
Projets personnels.
Relation avec la famille, les amis.
Satisfaction générale à l'égard de la profession enseignante (abandon, persévérance).
Satisfaction générale à l'égard du milieu mral (abandon, persévérance).
14. Autres éléments que vous jugez important de mentionner ici.
